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» Resumo

O presente estudo busca apresentar e discutir a inser¢io do Programa Mais Educacao
(PME) pela Secretaria Municipal de Educacdo da Cidade do Rio de Janeiro (SME/R]), em escolasque
alcangaram consideraveis avangos nas avaliagdes realizadas pelo governo brasileiro de 2009 para
2011. A universalizacdo do acesso a educacdo sagrou-se como um grande progresso no Brasil,
mesmo que seus fins parecam ter sido oriundos de um voraz sistema econémico e ndo por uma
exata compreensao duma necessidade de desenvolvimento social. Deste modo, tal avan¢o se mostra
como algo controverso, a medida que se ampliou o atendimento escolar, a qualidade oferecida por
esta ficou aquém do esperado. Assim sendo, diversas iniciativas foram tomadas nos sistemas
educacionais brasileiros para confrontar indicadores de baixa qualidade no ensino publico
brasileiro. Um destes é o objeto central desta pesquisa, o PME. Atualmente ha grande debate no que
se refere a educagdo integral. Numa sociedade onde existe o embate de classes sociais de
divergentes interesses, é necessario que debrucemo-nos e reflitamos sobre quais as concepgdes de
educacido e, por conseguinte, de educacao integral vém se fortificando no cenario educacional. O
estudo aqui apresentado pretende, portanto, analisar quais perspectivas de educagdo integralvém
sendo adotadas na implementacdo do PME em escolas da SME/R]J, além de conclamar a visdo dos
principais atores destas unidades envolvidos na execucdo do Programa. Para alcangar seus
objetivos, a pesquisa se apresenta em trés momentos:(1) a busca por compreensido dos ideais
propostos no fomento do Programa em questdo - analisando o que é alvitrado pelo mesmo e quais
as interpretagdes do conceito de educagdo integral em tempo integral que esta sendo utilizado pelo
referido; (2) aprofundar-se acerca das especificidades e possiveis adaptacdes adotadas na
implementacdo do PME pela SME/RJ; e (3) a realizacdo de um didlogo entre o que é apresentado
nos documentos oficiais e o que ocorre in loco na pratica do Programa, em unidades escolares que
apresentaram significativas melhoras nas avaliacdes do governo brasileiro, pela voz quem participa
da execucdo do Programa. O desenvolvimento da pesquisa sucederd através de uma pesquisa
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documental (sobre documentos oficiais do governo e estudos tedrico-cientificos), além de realizar
pesquisa de campo em escolas publicas, englobando observacgdes e a realizacdo de questionarios.

Partindo das avaliagdes em larga escala do governo brasileiro, do trabalho de campo nas
escolas e analise documental, a abordagem tedérico-metodolégica adotada pela presente
investigacdo se mostra quali-quantitativa e abrange diversos procedimentos epistemoldgicos,
caracterizando-a como uma investigacdo multimetodolégica. Embora os documentos oficiais
apresentem os conceitos aludidos anteriormente, os estudos acerca do PME sugerem que este ndo
tende exatamente a uma educagdo integral nem a uma educagdo em tempo integral, visto que o
Programa nao é universal aos estudantes. E quando o educando é atendido pelo mesmo, tem sua
jornada diaria ampliada e ndo se prende necessariamente a utilizacdo deste tempo no interior da
escola.0 que nos parece apontar que o PME se pauta num terceiro conceito: o de aluno em tempo
integral. Vale ressaltar, porém, que a investigacdo apresentada ainda encontra-se no calor de suas
formulagoes iniciais.

» Introdugédo

Podemos conceber que hoje ha grande debate no que se refere a educagao integral. Numa
sociedade onde existe o embate de classes sociais de divergentes interesses, é necessario que nds
educadores debrucemo-nos e reflitamos sobre quais as concepg¢oes de educacio e, por conseguinte,
de educac¢do integral vém se fortificando no cenario educacional brasileiro, sobretudo nas
instituicdes de ensino sob competéncia administrativa publica.

Mas antes de aprofundarmos as reflexdes concernentes ao projeto em tela, cabe-nos
elucidar (ainda que momentaneamente de forma embrionaria) acerca de conceitos de educagio
integral que iniciaremos a tratar e que permaneceremos a refletir mais adiante. Primeiramente, é
possivel verificar diferentes interpretacdes para dois conceitos fundamentais ao projeto de
pesquisa em tela, os quais correspondem por: educagdo integral e educagdo em tempo integral.

Em relacdo ao primeiro viés, que compete por educagdo integral, podemos identificar
distintas visdes. Conforme ressalta Coelho (2009), quando tratamos de educagdo integral, podemos
discuti-la por duas concepgdes: concepg¢do socioistorica e concepg¢do contemporanea. De acordo
com Coelho (2009, p. 83),

em termos socioistéricos, podemos compreendé-la a partir das matrizes ideoldgicas que se
encontram no cerne das diferentes concepgdes e praticas que a constituiram e vém constituindo ao
longo dos séculos. Mas também podemos discuti-la levando em consideragdo tendéncias que a
caracterizam contemporaneamente, como a que se apresenta no bindmio educacgdo/protecdo,
educacéo integral/curriculo integrado ou educacdo integral/tempo escolar, por exemplo.

O que hoje compreendemos como pensamento socioistorico da educagdo integral, ou seja,
uma educacido com formagdo que abrangesse o estimulo a multiplas potencialidades do individuo
ainda ganhou diferentes compreensodes de educagdo integral ao longo dos anos. Esta teve inicio na
antiguidade,onde podemos encontrar na educa¢do dos gregos, a Paideia, uma formacdo humana
mais ampla. E ao longo dos séculos, diversas correntes filosoficas desenvolveram suas
compreensoes e perspectivas referentes a esta multidimensionalidade potencial do homem. O ideal
de educacdo natural pensado por Jean-Jacques Rousseau(Lorenzon &Jorge, 2011), a proposta
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libertaria do pensamento anarquista (Moraes, 2006; Freitas&Galter, 2007; Gallo, 2012), a formacao
omnilateral da filosofia marxista (Barbosa; Deluiz, 2008; Frigotto, 2012, apud,Maciel, 2014), a
escola unitaria de Gramsci (Monasta, 2010), o pensamento liberal de desenvolvimento da nagdo
brasileira a partir da educag¢io de Anisio Teixeira (Coelho, 2009) e a educag¢io problematizadora de
Paulo Freire (2010; 2011; 2014) como correntes filos6ficas de educagdo que, embora elucidadas
com divergentes objetividades, pressupdem fundamentacdes em formagdes mais amplas do
individuo, onde se acredita na possibilidade de desenvolver as multiplas competéncias deste. E,
muito embora estas visdes ndo incorporem o conceito de educagdo integral de forma explicita,
podemos afirmar que se assemelham a este conceito justamente por dialogarem com uma formacgao
ampla do individuo.

Por outro lado, o viés que compete por educagcdo em tempo integral, destacado inicialmente,
corresponde na permanéncia do educando em jornada integral na escola. No Brasil, a literatura
aponta que é possivel encontrar evidéncias que corroborem com a ideia de educagdo em jornada
integral sendo implementada ja no periodo em que a educagdo era privilégio de uma pequena
parcela da populagdo, durante o periodo do Império, conforme salientam Freitas e Galter (2007).
Estes autores destacam ainda que tal caracteristica de educacdo, que era voltada a elite brasileira
da época, perdurou até meados das décadas de 1920 e 1930. Contudo, transformacdes econdmicas
que forcaram a uma universalizacdo do ensino no pais, guiaram a diminuicdo na carga horaria
didria nas escolas. Sobre a educagdo em tempo integral, Ferreira (2007, p 11) ressalta que:

ideias simplistas de que a escola de tempo integral se diferencia da de tempo parcial, por
proporcionar ao aluno mais tempo para aprender, ocupando o seu tempo ocioso, nem sempre se
subsidiam na reflexdo de que, simplesmente, recolhé-lo a escola, ndo é garantia de que esse espaco
cumprird seu papel pedagdgico-instrucional.

Deste modo, é fundamental que a jornada escolar didria ndo seja aumentada apenas para

somar “horas na escola”. E necessario que esta ampliagdo, seja relevante a formacio deste
educando.E possivel encontramos na proposta dos Centros Integrados de Educagdo Publica (Cieps),
durante a década de 1980 no estado do Rio de Janeiro, uma polémica iniciativa de educag¢do em
tempo integral. O prédio dos Cieps abarcava, além das salas de aula, cozinha, refeitério e centro
médico, uma biblioteca e um ginasio poliesportivo, utilizado também para apresentagdes artisticas
(Cavalieri 2009,Coelho, 2009). Portanto, as unidades escolares tinham toda uma infraestrutura que
permitia ndo apenas a permanéncia dos educandos nestas em jornada diaria ampliada, como
também ofertava uma possibilidade de integracdo maior entre esta escola e a sociedade.
Por fim, sob o intuito de nossas andlises, acreditando numa formacdo mais ampla do individuo.
Optamos, portanto, por adotar na investigacdo aqui apresentada, a utiliza¢ido (para andlises futuras)
do conceito de educagdo integral em tempo integral. Este compreende uma concepcio de educagio
voltada a formag¢do mais abrangente e instigadora de multiplas potencialidades do individuo em
uma jornada escolar didria ampliada. Pois, corroborando com o pensamento de Coelho (2009),
seria extremamente complicado, se ndo inviavel, pensar numa formacdo mais ampla do educando
sem que este permanecesse por mais tempo na escola. O ressalvo que a autora faz é de que esta
presenca em maior tempo diario do educando na unidade escolar (ou num espago sob supervisio
da mesma) seja acompanhada por um salto qualitativo da educacdo, de modo que nao se caia num
“mais do mesmo” curriculo escolar.
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Enfim, trazendo o debate para a contemporaneidade, os atuais ideais democraticos - que
arquitetam as estruturas da sociedade brasileira, fortificados, sobretudo, ap6s a redemocratizagio
do pais, com a promulgacio da Constituicio Federal (CF) de 1988 - que avigoraram a
universalizacdo do ensino no pais, aclaram limites na perspectiva da mesma. Desta forma, os
sistemas educacionais passaram a atender também as classes mais populares. Entendendo que a
escola é parte da sociedade, constituidora e constituinte desta, esta “abertura” trouxe para o imo
das instituicdes de ensino sérias dificuldades (Cavalieri, 2009). Com isso veio a percep¢io de senso
comum de que as instituicdes de ensino publicas seriam ineficazes, na maioria dos casos. Na
verdade, com o passar do tempo, o que se evidenciou foram desigualdades em oportunidades
educacionais dentre as diferentes classes que compdem as estruturas da sociedade brasileira. Em
outras palavras, a universalizacdo do acesso a educacdo resultou em desigualdades na oferta
educacional brasileira. Se por um lado se obteve sucesso no que corresponde a democratizacio ao
acesso, por outro, a qualidade da mesma ndo alcangou um sucesso igualitario.

O cenario de desigualdades na oferta educacionalfazem eclodir questionamentos referentes
a quais estruturas politicas estdo sendo adotadas pelos sistemas educacionais do Brasil, visto que,
nos ultimos anos, o pais vem se consolidando cada vez mais como poténcia econdmica no cendario
internacional (Menezes, 2012). Nao obstante, e, face ao panorama sucintamente descrito acima, a
educagdo integral em tempo integral configura atualmente intenso debate sobre sua exequibilidade,
bem como seus limites e perspectivas no panorama da educa¢do brasileira.0 préprio texto
constitucional, além de apontar a educacdo como o primeiro dos direitos sociais e dever do Estado,
ainda explicita em seu artigo 2052, que esta deve objetivar o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (Constituicdo, 1988). O
que, segundo Menezes (2012), pressupde a interpretagcdo do conceito de educagdo integral sendo
empregado no principal documento oficial do pais. J4 no que corresponde a ampliacdo a jornada
ampliada da oferta educacional ptiblica, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB, Lei
n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996) em seu artigo 342, paragrafo segundo,“o ensino fundamental
sera ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (Lei n.
9.395, 1996). Evidenciando, desta forma, que a principal lei tangente a educacdo brasileira prevé
uma educacgio de tempo integral no ensino fundamental, a ser alcancada gradativamente.
Corroborando ainda com o apresentado no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e da LDB, o Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio
(Fundeb), Lei n. 11.494 (2007), regulamenta e determina a formagido educacio basica em tempo
integral, fomentando recursos financeiros para a ampliacido de carga horaria diaria das escolas, vide
artigos 102 e 362 (Lei n. 11.494, 2007).

Diante do imbrdéglio em que se encontra a educacdo brasileira, diversas iniciativas vém
sendo tomadas pelo governo federal a fim de alcancar consideraveis melhorias para a mesma. Nas
ultimas décadas, foram diversas as iniciativas politicas de gestdo e de financiamento da educacao,
por meio de programas e planos efetivados pelo governo brasileiro. Vale ressaltar que o Brasil, por
ser um pais que constitucionalmente adota perspectivas de descentralizacio na macrogestdo
publica, abre brechas, portanto, a tomada de inciativas de politicas de gestdo publicas que
repercutem em abrangéncia local. Noutras palavras, permite também a tomada de iniciativas que se
inferem dentro dos espagos de administracido dos descentralizados entes federativos. Quer sejam
estes municipios, estados ou o Distrito Federal. Os Planos Estaduais de Educacio e os Planos
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Municipais de Educacdo, por exemplos, podem ser estas iniciativas de ambito local, no tangente a
gestdo publica educacional. Podemos destacar, por exemplo, a san¢do da LDB, a promulgacdo do
PNE (Lein® 10.172, 2001) (2001-2010) e o lancamento (ou normatiza¢do) do Fundeb, do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e do Programa Mais Educacdo (PME). Este ultimo citado é
justamente a proximidade a linha de chegada (para uma nova partida) a qual precisavamos
alcancar.

Criado pela Portaria Interministerial n. 17 (2007) e regulamentado pelo Decreto n.
7.083/10, o PME sagra-se como principal indutor da politica de ampliacdo da jornada escolar diaria
nas escolas. Ou seja, apresenta-se como principal documento oficial explicitamente voltado para a
educagdo em tempo integral, além de ser condutor de uma organizagio curricular de perspectiva de
educacdo integral. E deste modo, a educacdo integral em tempo integral emerge novamente com
forca no cenario educacional brasileiro.

Segundo o documento oficial de insercdo do PME nos sistemas educacionais, este assinala
promover “a ampliacdo de tempos, espacos, oportunidades educativas e o compartilhamento da
tarefa de educar entre os profissionais da educagdo e de outras areas, as familias e diferentes atores
sociais, sob a coordenagdo da escola e dos professores” (Ministério da Educacdo [MEC], p. 7).
Contudo, é valido ressaltar que o PME atende prioritariamente escolas que atingiram baixo Indice
de Desenvolvimento da Educa¢do Basica (Ideb). Tal programa atualmente desponta como o
principal indicador do Governo Federal para tracar metas, para que estas sejam gradualmente
alcangadas por escolas e sistemas de ensino publicos do Brasil até 2021 (Bonamino& Sousa, 2012).

De acordo comdados de 2013, divulgados pelo MEC, o PME abrange todos os 26 estados da

federacao e o Distrito Federal, estando presente em 87% (4.936) dos municipios.Apenas no estado
do Rio de Janeiro, o Programa em questido é aderido em 97,8% (90) municipios e 2.955 unidades
escolares.Ainda que a abrangéncia do Programa Mais Educacdo seja consideravel ndo apenas no
municipio do Rio de Janeiro, mas também em escala nacional, vale destaque ainda que, por vezes,
este ndo abrange todo o corpo discente da unidade escolar em que o mesmo é inserido.
O que isso nos sugere é que, embora o Mais Educacdo seja na atualidade o principal indutor de
politica de educacao integral em tempo integral nos sistemas publicos de ensino do pais, este se
mostra quase que como um Programa “segregador”, visto que nao é ofertado, na maioria dos casos,
a todos os estudantes das escola. Isto, quando o PME ndo atende a todos os estudantes. Além disso,
quando este discente participa do programa, ndo necessariamente a ampliagdo da jornada diaria se
da no interior da escola. Portanto, tratamos de uma educacdoem tempo integral. Porém, esta
jornada diaria ampliada, que nao se prende a realizacdo deste no interior da escola é o que nos leva
a um terceiro conceito: o de aluno em tempo integral. Este é tema central no estudo de Cavalieri
(2009, p. 53), onde

a énfase estaria na oferta de atividades diversificadas aos alunos no turno alternativo ao da escola,
fruto da articulagdo com instituicdes multissetoriais, utilizando espagos e agentes que ndo os da
propria escola pretendendo propiciar experiéncias multiplas e ndo padronizadas.

Esta consideracdo pode-nos fazer refletir que a eficacia de uma proposta de tempo integral
que atendesse os educandos em espacos que ndo o escolar acarretariam em consideravel
dificuldade. Visto que para que houvesse eficacia em ampliar a jornada diaria aos estudantes em
espacgos ndo escolares - como clubes ou associagdes-, serianecessario certo aprofundamento nas

ISBN 978-987-3617-61-4 1541



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

relacoes pedagdgicas existentes entre a escola e este outro espaco acolhedor desta ampliagio
temporal da oferta educacional.

Diante das explicitacdes brevemente expostas, podemos destacar que a universalizacao do
acesso a educagdo sagrou-se como um grande progresso no Brasil, mesmo que seus fins parecam
ter sido gerados por motivacdes do avanco de um voraz sistema econdmico e ndo por uma exata
compreensdo da necessidade de desenvolvimento social. Deste modo, tal avango se mostra como
algo controverso. Pois, a medida que se ampliou o atendimento escolar, a qualidade oferecida por
esta ficou aquém do esperado. As unidades escolares, bem como o quantitativo destas nos sistemas
publicos de ensino pareciam ndo estar preparados para tais transformag¢des.Em nimero discente,
cresceu o quantitativo. Mas este acréscimo ndo pareceu gradativo diante do quantitativo de
unidades escolares publicas. Neste contexto, diversas iniciativas foram tomadas pelos entes
federativos (sobretudo pela Unido) para confrontar indicadores de baixa qualidade no ensino
publico brasileiro. Um destes é o objeto central desta pesquisa, o PME.

Perante todo este cendrio aludido e tendo por plano de fundo o que é a educacgido integral
em tempo integral, este projeto é pautado. Toma, por conseguinte, como norteamento, o refletir e o
avangar sobre as compreensdes desta tematica, que se apresenta como a concep¢ao fundamental do
Mais Educacao. Noutras palavras, o projeto de pesquisa aqui apresentado visa analisar qual a
educacgido integral em tempo integral praticada pelo Programa em questdo. Por fim, vale destacar
ainda que tais compreensdes serao analisadas a partir da inser¢do do mesmo na Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME/R]), conforme apresentado mais claramente na
préxima sessao.

Perante todo este cenario aludido e tendo por plano de fundo o que é a educacio integral
em tempo integral, este projeto é pautado. Toma, por conseguinte, como norteamento, o refletir e o
avancar sobre as compreensodes desta tematica, que se apresenta como a concepc¢do fundamental do
Mais Educacdo. Em outras palavras, o projeto de pesquisa em tela visa analisar qual a educagdo
integral em tempo integral praticada pelo Programa em questdo -o que serd mais profundamente
debatido na préxima sessao. Por fim, vale destacar ainda que tais compreensdes serdo analisadas a
partir da inser¢do do mesmo na Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro (SME/R]),
conforme apresentado mais claramente na proxima sessao.

» Objetivos

O presente projeto tem como objetivo geral realizar uma profunda analise da insercdo do
PME na Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, em escolas que alcangcaram consideraveis
avangos em seus resultados do Ideb de 2009 para 2011.

Para tanto, a investigacdo pode ser apresentada por trés momentos iniciais No primeiro,
buscar-se-a realizar analises e colocar em debate os ideais propostos no fomento do Mais Educacgio.
Analisando, assim, o que ¢é alvitrado pelo mesmo. Procura ainda compreender quais as
interpretagdes do conceito de educacdo integral em tempo integral que estd sendo utilizado pelo
referido. A segunda etapa objetiva aprofundar-se acerca das especificidades e possiveis adaptacdes
adotadas pela SME/R] para a implementacao do referido programa. O terceiro e ultimo momento,
que é fundamental para o desenvolvimento da pesquisa, perspectiva a realizagdo de um didlogo
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entre o que é apresentado nos documentos oficiais e o que ocorre in loco na pratica do Programa,
em unidades escolares que apresentaram significativas melhoras nos resultados do Ideb, pela voz
quem participa da execucdo do Programa. Ou seja, através da fala de educandos, professores,
monitores, gestores, coordenadores (locais do programa) e comunidade, que tenham vinculo com o
Mais Educacido, objetiva-se desvincular a pesquisa de uma abrangéncia de interpretacdes apenas
legislativa ou tedrica-conceitual. Realizando assim, uma pratica epistemolégica enriquecida com o
didlogo entre a hermenéutica dos documentos oficiais e a efetivacdo das praticas pedagogicas do
Programa.

A pesquisa em tela tem por objetivo, portanto, analisar quais perspectivas de educagdo
integral vem sendo adotadas na implementagdo do PME em unidades escolares da SME/R] que
alcangaram significativos resultados no Ideb. A um s6 tempo, visa também a visdo dos principais
atores destas unidades, envolvidos na execuc¢ao do Programa - educandos, gestores escolares e
monitores. Buscando dessa forma, qualidade na percep¢do dos resultados do mesmo nas
instituices de ensino em questdo, ndo apenas pela 6tica académica, mas também pelo campo
pratico educacional.

» Abordagem tedrico-metodoldgica

A investigacdo proposta conjuga com a necessidade de avangar estudos atinentes a diversos
aspectos e conceitos educacionais que configuram o Programa Mais Educagio. Tais tematicas foram
ja aludidas ao longo do deste projeto, portanto, ndo cabe aqui, mais aprofundamentos sobre tais. A
busca por referenciais tedrico-académicos concernentes aos conceitos e aspectos postos em
questdo é de suma importancia, porém, é também de grande valia a analise de documentos oficiais
que dialoguem com o mesmo.

No que corresponde por uma organiza¢do cronoldgica do desenvolvimento da pesquisa -
mas nao rigidamente estabelecida - sucedera da seguinte forma: numa primeira etapa, a pesquisa
documental, quer sejam de documentos oficiais do governo, quer sejam de cunho teérico-cientifico;
e numa segunda, a realizacdo da pesquisa de campo em unidades escolares futuramente
estabelecidas, o que engloba a observacao e a realizacdo de questionarios junto aos sujeito/atores
do objeto de pesquisa.

O didlogo com os atores do contexto social sagra-se como fundamental. Sdo os
comportamentos sociais que efetivam (ou ndo) o desenvolvimento da politica no locus social para o
qual esta foi pensada e debatida. Pois, conforme ressalta Melucci (2014), ndo se busca aqui realizar
uma investigacdo absoluta, mas sim realizar plausiveis interpretacdes. Principalmente porque “os
comportamentos nos dizem alguma coisa sobre como os autores mesmos interpretam a proépria
acao. A pesquisa produz interpretagdes que buscam dar sentido aos modos nos quais os atores
buscam, por sua vez, dar sentido as suas agdes” (Melucci, 2014, p. 19).

Apesar de perceber como importante o didlogo com os atores sociais envolvidos no
processo politico, a pesquisa partird de aspectos quantitativos, afinal, a selecio das unidades
escolares da SME/R] sera através dos rankings de notas do Ideb, avaliacdo do governo federal de
carater igualmente quantitativo. Porém, por perspectivar a abrangéncia de amplo debate tedrico-
cientifico e didlogo com os sujeitos envolvidos no processo pratico em pauta, a investigacdo busca
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avancar, portanto, por um viés qualitativo, superando a visdo basicamente estatistica. Neste
contexto Demo (2002, p. 363) salienta que a pesquisa qualitativa “ndo substitui a quantitativa,
porque toda realidade social é, ao mesmo tempo, quantitativa e qualitativa, ndo cabendo qualquer
dicotomia (...), mas quer ir além dela, para perscrutar as entranhas intensas da realidade extensa”. A
luz do pensamento de John B. Thompson, o autor ainda destaca que com a pesquisa quantitativa é
possivel “dar sustentdculo cientifico a interpretagdo, desde que se tenham cuidados metodolégicos
adequados, entre eles a formalizagdo ao mesmo tempo severa e flexivel” (Demo, 2002, p. 364).

Ainda no que corresponde ao debate sobre pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa,
Melucci (2014) parece realizar uma contraposi¢do ao pensamento de Demo (2002), pois afirma que
“a oposicdo quantidade/qualidade se entrelaca e, em parte, mascara uma discussdo mais recente,
aquela que opbe a perspectiva construtivista ao realismo ingénuo” (Melucci, 2014, p.13). Desta
forma, o autor avanga na percepcdo da relacdo quase dialética entre pesquisa quantitativa e
qualitativa de insere uma percep¢do de que a segunda estd envolta a um contexto social de
diferentes “mercados” de conhecimento. Isto, pois, Melucci (2014) afirma que o que esta em
discussdo hoje sdo os critérios de legitimac¢do da pesquisa, visto que

isto produz efeitos fundamentais sobre as politicas de pesquisa, sore as fontes e sobre as formas de
financiamento e, enfim, sobre as relagdes entre instituicdes que se ocupam de pesquisa de modo
profissional (que em sentido lato pode definir-se académicas) e outros atores sociais: atores
coletivos; experts e profissionais que contribuem para produzir resultados de pesquisa ou interagem
com as instituicdes mais explicitamente delegadas para a produgdo de conhecimentos cientificos;
outra instituicdes, como aquelas politicas e econdmicas que se tornem elas mesmas produtoras ou
constituintes de pesquisa, o de qualquer maneira seus consumidores. (Melucci, 2014, p.13)

A percepcio apresentada por Melucci (2014), nos pode guiar a uma necessidade de
trabalhar também com pesquisas quantitativas, desde que sobre estas mantenhamos uma visdo
critica. Pois as origens destas pode dar-se em “pesquisadores” com intuitos diferenciados e que
percebem compreender que todos os individuos sociais sdo “consumidores”.

Em linhas gerais, a abordagem tedrico-metodoldgica adotada pela presente pesquisa é de
carater quali-quantitativa. Abrange, desta forma, diversos procedimentos epistemolégicos. E o que
Alves-Mazzoti e Gewandsnajder (1999) compreendem por pesquisa que carrega caracteristicas
“multimetodolégica”.
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»  Palabras claves: Politicas curriculares — Innovacion - Dispositivos pedagdgicos — Ateneos.

» Resumen

El presente trabajo da cuenta algunos avances alcanzados en el marco del Proyecto de
Investigacién Politicas curriculares y cambios pedagdgicos en la formacién de docentes y
especialistas en educacion que propone como objetivo general construir conocimiento acerca de los
posicionamientos que adoptan los docentes del sistema educativo formal ante propuestas de cambio
institucional y pedagdgico generadas por agencias del Estado y, entre sus objetivos especificos,
“aportar elementos de andlisis que esclarezcan la dindmica de los procesos de cambio y las tensiones
que los atraviesan atendiendo a las singularidades institucionales de los dmbitos estudiados”.

En esta oportunidad, las politicas de cambio generadas desde las agencias estatales constituiran
nuestra dimension de analisis. Ellas condensan intenciones de reforma, roles y funciones asignadas
a instituciones.

Especificamente, nos abocaremos al analisis de las prescripciones actuales para la
Formacién de Profesores de Educaciéon Primaria en la Provincia de Buenos Aires, los Disefios
Curriculares para la Formacién Docente en la Provincia de Buenos Aires, en especial la primera parte
del Marco General de la Formacién Docente de Nivel Inicial y Primario y el Disefio del Profesorado de
Educacién Primaria, asumiendo que se trata del discurso oficial o discurso regulativo. Nos
centraremos luego, en el Ultimo afio de la carrera, en que todas las materias del Campo de los
Saberes a Ensefiar deben dictarse bajo el formato de Ateneos. Focalizaremos en ellos, entendiendo
que son dispositivos de larga tradiciéon formativa en otras profesiones pero a los que podriamos
considerar como una propuesta innovadora en la formacién docente inicial.

La nocién de dispositivo, resignificada por diversos autores en el ambito educativo, es un
analizador potente desde el cual argumentar como el ateneo puede revelarse en tanto dispositivo
pedagogico. Desentramar las prescripciones curriculares es estratégico para analizar y comprender
las opciones formativas subyacentes a este formato.

Atenderemos a la vez, a los alcances de las prescripciones para considerar las condiciones
necesarias para que la concrecién de los cambios que dichas prescripciones conllevan. Establecer
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continuidades con las tradiciones de formaciéon docente en nuestro pais nos permitirad anticipar
aspectos de las huellas formativas que se imprimiran en la subjetividad en la formacién inicial de
maestros a partir de los que del analisis del discurso instruccional.

La metodologia de investigacion utilizada es de caracter descriptivo e interpretativo, y combina la
aproximacion diacrénica y sincrdénica en el estudio de los procesos de cambio institucional y
pedagdgico. Para ello se apela a estrategias metodoldgicas de tipo cualitativo.

» Desarrollo

Las prescripciones actuales para la Formacién Docente en la Provincia de Buenos Aires
recuperan formatos habituales en la ensefianza e incluyen otros de larga tradicién formativa en
otras profesiones, a los que podriamos considerar innovadores en la formacion docente. El presente
trabajo se circunscribe a uno de estos ultimos: los ateneos. Acotaremos en esta oportunidad el
analisis a la formaciéon de Profesores de Educacién Primaria. Desentramar las prescripciones
curriculares es estratégico para analizar y comprender las opciones subyacentes en el ateneo, como
dispositivo formativo. Los aspectos estructurales-formales son relevantes para advertir lo que
acontece en el campo de produccion. Se hace necesario reconocer los sentidos de los cambios
propuestos y los alcances de las prescripciones curriculares para su estimacion.

Nos parece valioso recuperar las reflexiones de algunos autores en relaciéon con los

conceptos de cambio e innovacion, debido a que sus aportes permiten avanzar en el analisis de las
nuevas oportunidades formativas que se viabilizan en el trabajo en ateneos.
Terigi (2012) afirma que en todas las reformas curriculares hace falta una teoria del cambio. La
define como “los niveles en que es necesario actuar para cambiar un curriculum, sobre las
negociaciones que se abren, sobre el papel de los profesores en el proceso, sobre las condiciones
administrativas para operar el sistema” (Terigi, 2012: 111). Esto implica repensar cuestiones
relativas al papel del docente en estos cambios, las condiciones institucionales, la tradicion
pedagdgica, etc., lo que seglin la autora, es un aspecto descuidado en las reformas curriculares.
Sugiere que, “las decisiones politicas se traduzcan en orientaciones operativas en todos los niveles que
sean necesarios para permitir la operacion del sistema en las orientaciones que pretende la politica”
(Terigi, 2012:112) y no solo se limiten a la seleccién y organizacién de contenidos para la
formacion.

Otros autores que suman aportes significativos para nuestro andlisis son Zabalza, M y
Zabalza, C. (2012). Si bien su trabajo se centra en el andlisis de las innovaciones' y cambios al
interior de las instituciones educativas, plantean dos interrogantes disparadores de reflexiones que
podriamos resumir en: ;qué entendemos por innovar? ;Cuales son los dilemas/desafios que deben
enfrentar los actores de la innovaciéon? (Zabalza, 2012:14-15) Afirman que innovacién y mejora son

1Innovaciones “proceso que consiste en introducir elementos nuevos (NOVA) en lo que ya venimos haciendo (IN-) a través de acciones (-CION) que lleva un

tiempo completar y que exige una cierta continuidad y esfuerzo.” (Zabalza, 2012:27). Lo nuevo implica que ademas sea mejor que lo que tenemos.
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términos inseparables en educacién. Las innovaciones deben atender a qué es lo qué se quiere
innovar y para qué hacerlo. Exceden al cambio por tratarse de un proceso intencional y deliberado.
Todo proceso innovador debe vencer el escepticismo y resistencias con que suelen recibirse las
nuevas propuestas, generando compromiso por parte de los actores involucrados.

El Ateneo como dispositivo pedagogico didactico

La nocidn de dispositivo pedagdgico tiene una larga trayectoria en la formacién docente y se
ha revelado fértil para su comprension, por lo que su uso es recurrente en nuestras producciones-
aun con los limites que podemos reconocerle-.

Como hemos dicho en otro trabajo (Barcia y otras 2012) recuperamos a Rodriguez Ousset,
quien a partir de los aportes de Gerard Figari (1993 y 1994), reconoce los antecedentes mecanicos
que evoca el término. Expresa que “refiere a la manera como se disponen los diversos elementos de
un aparato y también a su funcionamiento (..) Explicar, comprender, evaluar un dispositivo
requiere reconocer cada parte, su particularidad, pero, sobre todo poder comprender y valorar
cémo funciona”. (Rodriguez Ousset, 2006: 2).

Al respecto Grinberg y Levy (2009:15-17) retoman el concepto de los planteos de Foucault,
que entiende que “refiere a practicas (discursivas y no discursivas) que suponen el ejercicio del
poder, relaciones de lucha que si bien se materializan y cristalizan en instituciones ellas pueden ser
contestadas, modificadas (..) se encuentra intimamente ligada con la idea de produccién de
subjetividad”.

M. Souto, quien realiza una sistematizaciéon conceptual desde Bernstein, Foucault y Freud,
propone distinguir el dispositivo pedagégico en tanto construccién social y como construccion
técnica (Souto, 1999: 67).Afirma que ambos significados son complementarios, y que,
conceptualizado desde la multirreferencialidad, existe una relacién del dispositivo con el poder y la
influencia, por lo que advierte “su inclusion reflexiva, su andlisis y toma de conciencia” (Souto,
1999:104), por el caracter productor del dispositivo vinculado a la intencionalidad de provocar
cambios -a nivel individual, institucional o grupal-. Plantear el dispositivo es para la autora
“plantear un predomino de lo técnico, sin desentendernos de los demas significados”. Como
condicién, el dispositivo técnico ha de permitir revelar en su interior significados diversos,
implicitos y explicitos; es un analizador, un organizador técnico, y puede ser provocador de
transformaciones, a salirse de lo instituido (Souto, 1999).

Entendemos que la nociéon de dispositivo pedagoégico constituye un analizador para
comprender el trabajo en ateneo como propuesta formativa. La misma ha tenido amplio desarrollo
en el campo educativo admitiendo diversas significaciones. Reconocemos la fertilidad de esta
nocién para adentrarnos en el andlisis de las prescripciones curriculares en las que se explicita que
los docentes en formacién se constituyen en una heterogeneidad de subjetividades a las que se
aspira conformar y encaminar, a través de diversas trayectorias, hacia un horizonte formativo en el
que se vislumbra un profesional de la ensefianza que sea a la vez ensefiante, pedagogo y trabajador
cultural.?

2 Disefio Curricular 2007:9 - Los horizontes formativos
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Desde el punto de vista instrumental-conceptual el ateneo se caracteriza por su alto grado
de maleabilidad y adecuacion, por lo que se constituye en un dispositivo valioso para la resoluciéon
de problematicas contextuadas. Puede posibilitar la emergencia de aspectos de la practica docente
vinculados con la biografia escolar, las trayectorias formativas y la incipiente -o a veces no tanto-
socializacion profesional de los futuros maestros.

Analisis de los Ateneos

En lo que sigue nos abocaremos a la descripcién y analisis de estos dispositivos segtin son
presentados en el Disefio Curricular de Formacién Docente para el Profesorado de Educacion
Primaria de la provincia de Buenos Aires (2007).

Se lo define como “un espacio grupal educativo, donde interjuegan procesos de comprension,
intervencion y reflexion en la accion docente, en la mediacién entre: la construccion de las practicas de
ensefianza de diferentes saberes; la complejidad sociocultural de la experiencia intersubjetiva del
espacio del aula; en el espacio del aula y el posicionamiento ético politico del docente en su praxis
educativa.” (Disefio Curricular 2007: 211-212). Y luego, aclara:

"Las acciones en el Ateneo pueden ser variadas: profundizacion bibliografica, exposicion de temas
especiales, toma de decisiones pedagdgico-didacticas en el espacio del aula, problematizacién del
espacio y del hecho educativo, auto socio andlisis, descripcién densa de la practica, reflexién ético-
politica del posicionamiento docente, etc." (Disefio Curricular 2007:212).

Se presentan en cuarto afio -ultimo de la carrera- en todas las materias del Campo de los
Saberes a Ensefar, en simultaneidad con el periodo de practicas y residencia. Este Campo incluye:
Ateneo de Practicas del Lenguaje y la Literatura, Ateneo de Ciencias Sociales, Ateneo de Ciencias
Naturales y Ateneo de Matematica.

Entendemos que el contacto con las practicas es fundamental, pues las experiencias aulicas
se constituyen en insumos imprescindibles en estas propuestas formativas.

A su vez, su aparicion en los ultimos tramos de la carrera, permite suponer que los alumnos
disponen de: a) categorias conceptuales necesarias para el andlisis y la problematizaciéon de las
clases presenciadas; b) habilidades para la observacion de clases; c) estrategias para el uso de
herramientas de registro de observacién y d) disposicidn a la reflexién en torno de lo acontecido.

Es necesario abrir un espacio de problematizacién en torno a la observacion de clases por ser
practicas muy naturalizadas en la formacidon docente. Si bien siempre han estado presentes las
intencionalidades han ido variando a los largo del tiempo. El trabajo en ateneos exige un
alejamiento de los paradigmas vinculados a la explicacién y el control y una centracién en otros mas
vinculados con la implicacién y la comprension de lo que acontece. (Barcia y otras, 2012). El Disefio
Curricular, consistente con este posicionamiento, propone en la materia Herramientas de la
Practica el uso de distintos estilos de registro tanto etnograficos como didacticos que se vuelven
insumos basicos sobre los que anclar el analisis.

Los contextos instituciones en los que observaciones y ateneos se llevan a cabo -los ISFD y
las escuelas de nivel primario- asi como los tiempos propios de cada uno habilitan una distancia
temporal que enriquece la reflexion individual y colectiva.

Creemos importante detallar algunos aspectos acerca de la reflexiéon sobre la practica a la que
aludimos, debido a la variedad de significados y sentidos dados a esta expresidn. En acuerdo con
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Edelstein, (2000) "entendemos que es el esfuerzo de una inmersion consciente de un sujeto en el
mundo de su experiencia (...) que implica la reconstruccién critica de la experiencia poniendo en
tension la situacion, los sujetos, sus acciones, sus decisiones, sus supuestos a la luz de categorias
tedricas que habilitan la interpretacion”. (Edelstein, 2000).

Este dispositivo permite la articulacion del posicionamiento para la ensefianza propuesto
en el Disefio, con los propésitos formativos expresados por los Horizontes Formativos:

“En el Ateneo es necesario trabajar con una metodologia dialéctica orientada a la construccion
colectiva de la praxis docente como ensefiante, como pedagogo y como trabajador cultural, y con un
estilo dialdgico dénde el conocimiento se construye colectivamente en y con la practica" (Disefio
Curricular 2007:212).

Las prescripciones son especificas y diversas para cada una de las areas, aunque expresadas
en pocas lineas. Presentamos una sintesis de sus aspectos centrales, lo que nos permitird su
tipificaciéon y comprension.

El Ateneo de Practicas del Lenguaje y la Literatura es presentado como “una
organizaciéon de grupos de reflexion e intercambio de experiencias alrededor de alguna tematica”.
Esta dltima se aclara cuando mas adelante se propone como “un espacio de socializacién, lectura,
analisis y reflexion de las practicas docentes que los estudiantes disefiaran y pondran en practica”
(Disefio Curricular, 2007: 212,213). Sus propoésitos son identificados asi:

“Esto hace posible leer, analizar, interpretar y evaluar las practicas docentes propias y ajenas, a partir
del analisis e interpretacién de materiales curriculares y de los recursos didacticos, de la reflexién y
analisis critico de las propias decisiones, del intercambio y aporte entre pares, de la elaboracién de
diversas modalidades organizativas de situaciones didacticas, de la implementacion y de la
observacion de las propuestas didacticas elaboradas”. (Disefio Curricular 2007:213)

Por su parte, el de Ciencias Sociales enuncia que para los contenidos curriculares del area
“de manera constructiva y dialégica, se trabajard la elaboracién de programas especificos, la seleccion
de contenidos y su jerarquizacion, las principales problemdticas de la enseiianza y el aprendizaje de
las Ciencias Sociales que se presentan en la prdctica docente dulica, el andlisis de investigaciones
concretas y las diversas propuestas curriculares.” (Disefio Curricular 2007:213).

Para las Ciencias Naturales, los contenidos a trabajar en este espacio se ocupan de la
ensefianza partiendo del andlisis y reflexién sobre casos significativos en los que se problematizan
las practicas. Estos pueden ser propuestos por el profesor, por los docentes en residencia o desde
ejemplos paradigmaticos y construirse desde planificaciones, unidades didacticas, secuencias de
actividades, libros de texto, materiales audiovisuales, simulaciones, proyectos de trabajo, relatos de
clases, etc.” Sin embargo este objeto del ateneo puede ampliarse:

“También se trabaja en la orientacién vinculada a la residencia, disefiando los proyectos y unidades
gue implementan los docentes en formacién en su prdctica en las aulas tomando a la reflexion y
analisis de su propia practica (investigacién-accién) como insumo de la metacognicidon necesaria.”
(Disefio Curricular 2007:214)
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El Ateneo de Matematica prescribe que “se centrarda en un estilo dialégico de
construccién de conocimiento a través de la planificacion, supervisidn, re-elaboracién, conduccion,
problematizacidn, seguimiento de las practicas y reflexion del proyecto de ensefianza del area del
conocimiento matematico para la Educaciéon Primaria, su puesta en marcha y reflexiéon sobre la
practica aulica propia de la Residencia” (Disefio Curricular 2007:214)

En esta variedad pueden advertirse lo que Beatriz Alen (2008, en Espafia 2014:172 y ss.)
clasifica como tipos de actividades propias de los ateneos. Analizados desde esta perspectiva, se
formulan para el Ateneo de Practicas del Lenguaje actividades de elaboracion de propuestas,
caracterizadas por “la eleccién de una temética a ensefiar en contextos prefigurados.” (Op. Cit.: 173)
Las actividades del Ateneo de Ciencias Sociales corresponden a las caracterizadas como de
actualizacién (Op. Cit.: 172), porque se proponen desde “los nuevos desarrollos de una disciplina” y
para el Ateneo de Ciencias Naturales se plantean principalmente actividades de andlisis de casos
(Op. Cit: 173). En cambio, las actividades del Ateneo de Matematica no encuadran en las
tipificaciones de la autora. Por sus caracteristicas hemos optado por caracterizarlo como categoria
difusa- ya que puede parecerse o combinar algunos otros-. Sobre este ateneo podemos decir que
queda claro el alineamiento con la propuesta del Disefio Curricular para del rol del coordinador y
por el estilo dialégico en la construccion del conocimiento.

» A modo de cierre...

Entendemos que el ateneo es un dispositivo pedagoégico y una construccién didactica
especifica, en la que se configuran saberes que impactan en las subjetividades de todos los
participantes. Tomamos los aportes de Alen, 2008, quien afirma que es una estrategia de desarrollo
profesional que redunda en el incremento del saber implicado en la prdctica a partir del abordaje y
resolucion de situaciones singulares que la desafian en forma constante" (Alen, 2008 en Espafia,
2014:154). Es potente, al permitir el desarrollo de la creatividad, favorecer la el intercambio y la
concientizacién y promover en los otros la disposicion a los cambios en torno a practicas
habituales.

En relacién con esto, Davini (1995), reconoce y sistematiza diversas tradiciones en la
formacién de maestros en nuestro pais a las que define como “configuraciones de pensamiento y de
accion que, construidas histéricamente se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estdn
institucionalizadas, incorporadas a las prdcticas y a las conciencias de los sujetos” (Davini, 1995:20).
Sostenemos que la implementacién de un dispositivo pedagégico como el ateneo en el marco de las
prescripciones curriculares, en aras de alcanzar un horizonte formativo multifacético, posibilita el
desocultamiento de la complejidad de la tarea pedagogica y los desafios que la misma encierra. Por
lo mismo se vigoriza la autonomia profesional al invitar a los maestros a asumirse como docentes,
pedagogos y trabajadores culturales, dando visibilidad a la diversidad de sujetos que comparten la
vida de las aulas y las multiples culturas que en ellas interactuan. Reconocemos la fuerte filiacién
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que existe entre este tipo de dispositivo de ensehanza y el “enfoque hermenéutico-reflexivo”
presentado por Diker y Terigi (1997:117), autoras que retoman y enriquecen la produccion
original de Davini. Seglin nuestro analisis es posible establecer continuidades en: a) la concepcién
de ensefianza como practica social, compleja, casuistica, imprevisible, cargada de conflictos que
exigen decisiones ético-valorativas y pedagdgico-didacticas en la inmediatez; b) el protagonismo
del docente, profesional de la ensefianza que produce una construccién metodolégica propia, un
acto particularmente creativo que se adecue al contexto particular en el que realiza su tarea; c) la
revision critica y constante sobre la practica lo que invita a rastrear las relaciones de poder en la
situacion de ensefianza y d) el caracter emergente y situacional del conocimiento en la accién y en
la reflexion lo que orienta al docente hacia la investigacion para la producciéon de conocimiento.

Desde las prescripciones curriculares se admite que el trabajo en ateneos plasmara huellas
en las configuraciones de pensamiento y accion que rompan con viejas tradiciones: aquellas cuyas
matrices dan cuenta de lo que el docente debe ser, limitando su condicién de trabajador a su
vinculo con el Estado empleador, y sustentadas en una “epistemologia espontanea” fruto de la
ideologia positivista que homogeiniza la realidad ocultando los sujetos concretos y la diversidad
cultural que portan (Davini, 1995).

Hemos atendido a las innovaciones en tanto cambios intencionales, planificados,
organizados entendidos superadores de las condiciones existentes.

Si bien los cambios curriculares acaecen en las instituciones educativas- los ISFD en nuestro
caso-, los disefios curriculares se constituyen en su punto de partida. Sin embargo, tal como afirma
Terigi, (2012) son varios los niveles en los que es necesario actuar. En relacién con las condiciones
organizativas que las hacen posibles, entendemos que las prescripciones curriculares no atienden a
cuestiones nodales para que la puesta en acto de los ateneos impacte de manera innovadora en la
formacion profesional de los Profesores de Educacion Primaria: no se asignan los tiempos
necesarios que este tipo de dispositivos requieren para los procesos deliberativos que los
constituyen y tampoco se explicitan consideraciones en torno al nimero de ateneistas a cargo de
cada profesor. Desde nuestra perspectiva estos obstaculos entorpecen los alcances de los procesos
formativos que se enuncian. En relacion con los sujetos, es necesario indagar cémo protagonizan su
autonomia profesional y se asumen como agentes del cambio, qué miedos y resistencias ofrecen
ante el mismo, cudles son las fortalezas institucionales con las que cuentan.

Estamos iniciando el abordaje de un objeto que se caracteriza por su complejidad, por lo
que cuestiones como la ultima y otras no detalladas aqui, abren a nuevos interrogantes que
demandan nuevas indagaciones.

3 El enfoque hermenéutico-reflexivo “parte del supuesto de que la ensefianza es una actividad compleja que se desarrolla en escenarios singulares,
claramente determinada por el contexto, con resultados siempre en gran parte imprevisibles y cargadas de conflictos de valor que requieren opciones éticas

y politicas (Pérez Gémez, 1993) en Diker y Terigi, 1997:116-117)
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Convivencia-Participacion estudiantil

» Resumen

El presente trabajo tiene como propésito visibilizar los modos actuales por los cuales en las
escuelas secundarias regulan los modos de la convivencia institucional, es decir los modos del
“estar juntos”. Actualmente el sistema educativo, y el nivel secundario en particular, estdn en
procesos de cambios histéricos en lo que refiere a las dinamicas institucionales sobre la regulaciéon
de las pautas y normas al interior de cada escuela, sobre los modos de incorporar la voz de los
estudiantes en la trama institucional y sobre el lugar de la participacién estudiantil en relacién con
las trayectorias educativas. En un primer apartado el trabajo referira a la transiciéon del paradigma
de la disciplina al de la convivencia, como modos distintos de entendera los
sujetos, las instituciones y los modos de regular las relaciones al interior de las escuelas. En un
segundo punto se contextualizaran los AIC en la linea detrabajo de “Promocion
y profundizacidn del gobierno democratico en la escuela secundaria” que acompafia acciones
referidas a la creacién y promocién de los Centros de Estudiantes. Se sostendrd como idea
argumental que mejorar las condiciones institucionales de convivencia en la escuela secundaria,
genera practicas mas democraticas 'y, por consiguiente, favorece un mejor
contexto pedagdgico e institucional para el despliegue de las trayectorias educativas
de los estudiantes.

» Orden disciplinar moderno, participacion juvenil y
escuela secundaria
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En este primer apartado nos referiremos a la transicién o transformacién que ha sufrido el
modo en que la escuela, el nivel secundario en particular, entendié los modos de regulacion de las
conductas, las acciones y las practicas de sus integrantes como asi también la regulacién de los
vinculos entre los jovenes y las formas de sociabilidad. La escuela ha ido elaborando a lo largo de su
historia, distintos mecanismos -materiales y simbélicos- para regular el comportamiento de los
sujetos, la vinculacién entre ellos y las formas de relaciéon con la autoridad adulta. Tuvo que ser
capaz, por ello, de imponer una internalizacién de la obediencia: interiorizar ciertas pautas de
socializacion escolar, modos de autocontrol de los estudiantes, sobre sus propios impulsos y
pasiones, y la distancia y diferenciacién entre el rol de los adultos y el de los jévenes. A lo que
asistimos actualmente es a nuevos mecanismos institucionales, amparados bajo nuevas normativas
que veremos mas adelante con el caso de la provincia de Buenos Aires, en donde mas que imponer
un modo de gobierno centralista y regulado por los adultos, son también los estudiantes, para el
caso del nivel secundario, quienes se asumen también como constructores de la convivencia
escolar, lo cual implica un reciente proceso de democratizaciéon de los vinculos y un ejercicio real de
la ciudadania.

En el imaginario civilizatorio que funda el proyecto educativo moderno argentino, se
inscribe una matriz disciplinaria de regulacién de las conductas y del orden escolar. Esto conlleva a
descubrir una nocion particular de escuela, de la vinculacién entre las generaciones y unos modos
particulares de entender la funcidon socializadora de las instituciones educativas modernas. Tal
como ha planteado lan Hunter es la institucion que transforma el “comportamiento” en un objeto
de preocupacion y de atencion ética y que lo hace a través de tecnologias de poder superpuestas
tales como la pastoral cristina -en cuanto a la guia y conducciéon de las almas- como a la formacién
gubernamental de los ciudadanos nacionales (Hunter, 1998).

El paradigma de la disciplina tiene algunos rasgos particulares como la vigilancia adulta que
centralizada, jerarquizada y muchas veces autoritaria, suspendia toda posibilidad de participacién
democratica y en donde los conflictos se traducian en situaciones a suprimir a través de actas
disciplinarias hasta actos de humillacién y vergiienza publica como técnica correctiva. Por ello una
caracteristica del paradigma disciplinar tuvo que ver con una mirada deficitaria sobre los

» o« » o«

estudiantes eran “inddciles”, “anormales”, “rebeldes”, “guerrilleros

” o« » o«

revolucionarios”, “peligrosos” y
“criminales” aquellos que la escuela secundaria debia educar y socializar en un patrén de normas y
reglas de los cuales éstos no participaban en su configuracién (Bracchi, 2014).

A propésito de la relacién entre la disciplina e “indisciplina” y la cuestién de la violencia en
las escuelas, la indagaciéon de Bracchi (2009) en la Revista Anales de la Educacion Comtun de la
provincia de Buenos Aires, permite advertir sobre cémo situaciones conflictivas que irrumpen en la
cotidianeidad escolar, y que ahora son denominadas por algunos como “violencia escolar”, a lo largo
del siglo XX fueron considerados actos de “indisciplina”. Las distintas situaciones conflictivas o de
irrupcion del orden fueron leidas como comportamientos de transgresion a la forma disciplinaria
instituida y durante mucho tiempo tales situaciones fueron explicadas desde una perspectiva
criminolégica o bien se ha colocado al docente como responsable del comportamiento de sus
alumnos, es decir “si existen alumnos indisciplinados es exclusiva responsabilidad del maestro. Si el
orden, la puntualidad, la atencidn y la obediencia no imperan, estos maestros no han sabido llevarlos
por el camino de la disciplina” (Bracchi, 2009: 250). Las situaciones de maltrato, de burlas o de
agresiones entre alumnos siempre han tenido un lugar importante en las reconocidas
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“transgresiones escolares” pero en el presente, muchas de estas situaciones se han comenzado a
registrar como “violentas” y siguiendo a Agustina Mutchinick esto habla de un cambio en las
sensibilidades éticas y politicas (Mutchinick, 2013: 26).

Pero el proceso de masificacion del nivel secundario en la mitad del siglo XX trajo consigo
nuevas practicas de sociabilidad y de maneras renovadas de estar “estar juntos”. Se debe sefialar en
este sentido aquello que ocurrid, muchas veces, por fuera de la escuela pero a partir de lo que ella
posibilité. El proceso central que permite la nueva sociabilidad para los jévenes de los 50 y 60 fue la
expansion del nivel. Este proceso no sélo impact6 en las instituciones educativas y en las proclamas
de la igualdad y de acceso de sectores histéricamente excluidos, sino que también dio comienzo a
nuevas dindmicas de sociabilidad.

[sabella Cosse (2011) sefiala que ya desde los afios 50 en adelante comenzaron a
resignificarse los comportamientos y las conductas entre las generaciones mas jovenes al abrirse
dindmicas de sociabilidad que marcan entre otras cosas, una distancia en la vigilancia de la propia
familia. Para estos afos, precisa la autora, “Los jovenes se encontraban en las aulas en la provincia
de Buenos Aires (donde la educacién era mixta), en las puertas de los Colegios en la Capital (donde
no lo era), pero también en las oficinas, los comercios y las fabricas, instancias que se multiplicaban
con los itinerarios de los viajes y los momentos de paseo” (Cosse, 2011, 33). Dicho en otros
términos se trata de los inicios de las dinamicas -siempre cambiantes- de “los modos de estar
juntos” (Martin Barbero, 1995).

Ya para la década de los 60, Felicitas Acosta identifica que la demanda de estudios de nivel
medio tuvo un crecimiento fuerte y sostenido “la matricula del nivel medio crecid tres veces entre
1947 y 1960 y se duplicé entre 1960 y 1970 (...) Asi mientras las escuelas normales crecieron mas
que los bachilleres, las escuelas comerciales crecieron 4 veces mas que los nacionales y un 60% mas
que los normales” (Acosta, 2011: 16). Si bien todo este aumento constante de la matricula se
acompafi6 de un importante indice de desgranamiento -abandono de los estudios en una misma
cohorte de edad- (Ibidem.) lo que resulta interesante es la posibilidad de la escuela secundaria
como lugar de encuentro de los jévenes y a partir de alli la generaciéon de lazos de sociabilidad
basados en las salidas, el consumo y en el encuentro de vinculos afectivos en una vida social fuera
de casa, lejos de la mirada de la generaciéon adulta. El incremento de las practicas de ocio y de
consumo cultural colocaron a las generaciones mas jévenes como los principales consumidores
culturales y con ello un proceso de “juvenilizaciéon de la cultura de masas” (Manzano, 2011). Los
jévenes que formaban parte de la “nueva ola”, estos jovenes modernos de clase media, pudieron
entrar en los circuitos del consumo y del intercambio social también generaron preocupacién y
sospecha: con el advenimiento de esta cultura de masas no faltaron ni miedos ni temores sobre las
nuevas conductas y los nuevos comportamientos de las generaciones mas jévenes, el panico moral
radicaba en el desorden de la sociedad y el miedo por la pérdida de las tradiciones nacionales. Por
ejemplo el “rock”, como marca distintiva de esta época “inicialmente provocé preocupaciones sobre
los peligros de una sexualidad juvenil abierta y de las posibles actitudes desafiantes que generaria
en los y las jovenes” (Manzano, 2010: 26).Esta irrupcién de los jévenes en la escena publica, en
principio a partir de las practicas de consumos culturales, también se vincula con los modos de
participacion politica, que no son recientes.

La militancia politica, el compromiso con la realidad social, resultan ser modos de
socializacién y consolidacién de grupalidades con otros pares, un modo a través del cual de estar-
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juntos. Ya desde los inicios del siglo XX tras la busqueda de mejoras en la organizacién escolar o en
las reformas educacionales (Southwell, 2013; Gagliano, 1992) la organizacién colectiva y la
participacion fueron practicas que le dieron visibilidad como grupo social distintivo pero no por
ello la atribucién de una mayor legitimidad por parte de las generaciones adultas y de alli los
rétulos como "estudiantes revoltosos”, "subversivos" o "violentos", que fueron los nombres con que
la sociedad ha bautizado a los jévenes a partir de la tltima mitad del siglo XX (Reguillo Cruz, 2000).
Condicionados por los diferentes proyectos politicos y por los conflictos y demandas sociales de
cada época, los modos de participar en la esfera publica y su consecuente visibilidad (en la escuela,
la calle, la prensa, los medios) han cobrado diferentes caracteristicas.

La década de los 80 en Argentina, mas especificamente en el afio 1983 con la vuelta al orden
democratico de la mano del gobierno alfonsinista, marcaria un punto de inflexién, una ruptura en el
modo de concebir el orden escolar y sus modos de configuracion. En este sentido, se dispusieron de
medidas como la revision de los mecanismos de seleccién, evaluacién y promociéon de los
estudiantes como la supresion del examen y la incorporaciéon del sorteo para el ingreso a las
escuelas secundarias (Southwell, 2011) como expresiones que anunciaban nuevos marcos
vinculados a la democratizacion, sobre todo en el nivel secundario. Estos procesos y modificaciones
en el sistema, trajeron un cuestionamiento a la idea clasica de autoridad adulta que ligada la
experiencia dictatorial, habia sido un término equivalente a “autoritarismo”. La vida en las escuelas
comenzé a cambiar a partir de entonces. Inés Dussel sefiala que entre algunos aspectos
renovadores del orden escolar se otorgd, por ejemplo una mayor participacion de las cooperadora
escolares en la organizacién de las escuelas, intentos por introducir Consejos de gobierno escolar
(aunque sin éxito definitivo) y por otro lado comenzé a emerger la idea de “autonomia” en el
sistema educativo y en cada una de las instituciones, (empero esta nocién tenia que ver mds con la
federalizacién y la transferencia de las escuelas del estado nacional a las jurisdicciones) (Dussel,
2005). Otros de los cambios sustantivos en estos sentidos fue el impulso a una mayor participacion
de los estudiantes en la escuela secundaria. Mientras que una de las primeras medidas a nivel
nacional fue la derogacién del régimen disciplinario que tenia vigencia desde el afio 1934, en
noviembre del afio 1984, la Direccién General de Escuelas de la provincia de Buenos Aires a través
de la resolucion 4299 se autorizo la creaciéon de Asociaciones Estudiantiles en los establecimientos
de los Niveles Medio y Terciario.

» Normativas actuales para una demaocratizacidn real de
las escuelas secundarias

Uno de los cambios fundamentales en los procesos de democratizacion de las relaciones en
las instituciones educativas tuvo que ver con la nueva concepcidon de los nifios y joévenes. La
Declaracidn de los Derechos del Nifio (CDN)I, sancionada por la Asamblea General de las Naciones
Unidas en 1989 e incorporada en la Constituciéon Nacional hacia 1994, declara entre sus articulos

1 pocumento que entiende como “nifio” a todo ser humano menor a los 18 afios de edad.
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que los Estados Partes deben garantizar que el nifio esté en condiciones de formar su propio juicio
critico, por su derecho a expresar libremente su opinién y tenerla debidamente (Art. 13), como asi
también, deben reconocer la libertad de asociacion y la libertad de celebrar reuniones pacificas
(Art. 15). Esta convencion le da un nuevo status politico a la infancia y a la juventud como sujetos de
derecho, es decir como ciudadanos con el derecho a participar activamente en la construccién de la
sociedad y en las instituciones sociales. Como sefiala Irene Konterllnik (2000) esta declaracion
internacional da legitimidad juridica al derecho de ser escuchados y que su opinién sea tenida en
cuenta, aspecto histéricamente ignorado por las normas, instituciones y practicas sociales. Esto
coloca a los adultos en la responsabilidad de pensar mecanismos institucionales para la negociacion
y el consenso como modos de profundizaciéon de las relaciones democratica en las instituciones
publicas. El enfoque de la convivencia se sostiene y se fundamenta bajo estos supuestos.

Una de las caracteristicas del paradigma de la disciplina fue el alto nivel de centralizacion
sobre las normas y las regulaciones de lo que debia acontecer en cada una de las escuelas, sin
incluir las especificaciones socioculturales, y dando por supuesto una pretendida homogeneizacion
de una norma general, y por tanto exterior, a los contextos particulares de las comunidades
educativas. Uno de los cambios fundamentales en los regimenes de disciplina con la vuelta a la
democracia fue la de atribuir a cada instituciéon la autonomia de poder de generar sus propios
acuerdos institucionales para la regulacion de sus vinculos. Este proceso recién se dio en los afios
sucesivos a la crisis social, econémica y politica del afio 2001.

Se podria sostener que si a fines del siglo XX hay un interés politico en la renovacion
democratica sobre los modos de pensar la autoridad docente, la participacién estudiantil y el
tratamiento de los conflictos dentro del espacio escolar, son en los afios que le siguen al 2001 un
periodo de renovaciéon normativa, habilitando a que cada una de las instituciones puedan decidir
sobre sus propios funcionamientos, dejando atras el viejo centralismo de la norma disciplinaria.

» Promocidn y profundizacion del gobierno democratico
en la escuela secundaria: la experiencia de los AIC en |la
provincia de Buenos Aires

En la provincia de Buenos Aires, en el ano 2002 se aprueba la resoluciéon n° 1593 referida a
la implementacién de el proceso de formulacion de los AIC en los establecimientos dependientes de
la Direccién de Educaciéon Polimodal y TTP y deroga en el mismo momento a toda normativa
disciplinaria no surgida en esta resolucion. Si bien en el mismo documento se establece como fecha
de inicio el mes de Diciembre, tras algunas demoras en el mes de Agosto del afio siguiente se
aprueba la resolucién n° 3798 que establece que los Acuerdos Institucionales de Convivencia (Art.
19 a 42 Res.N91593/02) entrarian en vigencia a partir de mes de Septiembre de ese afio. Se puede
pensar que dicha aprobacién es un avance en materia de construccién real de ciudadania y de
nuevos modos de entender y practicar la convivencia al interior de las escuelas, pero la
obligatoriedad del nivel secundario y la conformacién de escuelas de 6 afios hicieron necesarias
algunas modificaciones. Esto ultimo queda plasmado en la ultima normativa aprobada en la
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provincia sobre la conformacién de los AIC y sus mecanismos de consolidacién. Se trata de la
resolucidn aprobada en el afio 2009 n21709. El marco legal anterior que regia la convivencia en las
Escuelas Secundarias (tanto publicas y privadas) presentaba diferencias segun los ciclos (Escuelas
Basicas y escuelas Polimodales y Bachilleratos de Adultos). Para las primeras regia el Reglamento
General de Escuelas Publicas (Res. 6013/58) y por el Reglamento General para Escuelas Medias
(Normales y Comerciales) de la Provincia (1709/58). Mientras que las segundas se regian por la
resoluciéon 1593/58.

El hecho que la ley de Educacién Provincial (13.688), sancionada en el afio 2007 que
amplian la obligatoriedad de la educacién secundaria como la conformaciéon de escuelas
secundarias de 6 afios y la ley de Promocion y Proteccién Integral de los Derechos (13.298) que
incorpora el enfoque de derechos abren la necesidad de revisar las normativas anteriores, en donde
se requiere el impulso de nuevas tematicas y modalidades de trabajo en los acuerdos de
convivencia basadas en la necesidad de establecer una normativa que asegure lo comtin entre todas
las instituciones educativas del nivel. Mientras que la resoluciéon 1553/05 contenia como marcos
legales de referencia a la Ley Federal de Educacién (24.195) y a la antigua Ley de educacion
provincial (11.612) la nueva resolucidn del afio 2009 contiene, ademas de las dos leyes citadas (13.
688 y 13.298) la Ley de Educacion Nacional (26.606), la Ley Nacional de Protecciéon Integral de los
Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes N2 (26.061). En cuanto a la estructura y los érganos de
funcionamiento de los AIC, si la resolucion 1553 no incluia la descripcion sobre el proceso de
participacion por el medio del cual se elaboran los documentos, y propone a los Consejos
Institucionales de Convivencia (CIC) como organismo no obligatorio que funciona asesorando a la
Direccién de la escuela en la aplicacién de los AIC para los casos de las “transgresiones graves”, la
resoluciéon 1709 incluye la descripcién del proceso de participaciéon por medio del cual se elabora el
AIC de incluye una resefa Institucional dandole el caracter de especificad segin cada comunidad
educativa y los CIC son de caracter obligatorio en todas las escuelas y funciona asesorando a la
direccién de la escuela en cuanto a la elaboracién, aplicacién y redefiniciéon de los Acuerdos. El CIC
por otro lado es un organismo permanente de tratamiento de la convivencia institucional que se
asume con un caracter preventivo y propositivo (no solo refiere a las transgresiones o las
prohibiciones).

“Promocion y profundizacion del gobierno democrdtico en la escuela secundaria” es
una linea politico-institucional coordinada desde la Direccién Provincial de Educaciéon Secundaria
(DGCyE) que viene funcionando desde el afio 2008 y tiene por finalidad la articulacién de acciones
con diferentes agentes del sistema educativo como: inspectores del nivel, equipos directivos,
docentes y estudiantes, entre otros. Algunas de las acciones desarrolladas estan vinculadas con:

[J Laimplementacién de Acuerdos Institucionales de Convivencia en todas las escuelas
secundarias, tanto de gestion estatal como privada, con la participacién de todos los actores

institucionales.

[1 Laconformacion de Comisiones Evaluadoras Distritales de los Acuerdos Institucionales de

Convivencia.

[ El desarrollo de experiencias de incorporacién de Consejos Consultivos como forma
colegiada de gobierno escolar.
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[J Lapromocidn de la constitucidon de Centros de Estudiantes. Se trabaja para la actualizacion y

adecuacion de la normativa vigente y la creacion de centros de estudiantes en todas las escuelas.

[J Problemas sociales en la Escuela Secundaria: Se realizé un ciclo de charlas sobre la tematica
“J6venes, Escuela Secundaria y Violencia” destinado a equipos directivos, docentes, preceptores.
Para los temas y problemas especificos en las escuelas se trabajé en conjunto y en red con otras

Direcciones de la Direcciéon General de Cultura y Educacién y los equipos de la misma.

Los AIC son un documento institucional que representa la posibilitad de establecer los
consensos y acuerdos entre docentes y estudiantes, estableciendo las pautas y los acuerdos a los
que se arriban para una mejor convivencia institucional. Nos interesa aqui destacar la relevancia de
estos ultimos ya que tales acuerdos generan modos mas democraticos de asistir y habitar la
escuela. Los AIC generan mejores condiciones de clima institucional y, por lo tanto, facilitan mejores
condiciones de ensefianza que impactan por tanto en las trayectorias educativas de los estudiantes.

La elaboraciéon de estos documentos de trabajo, lejos de ser “un paso administrativo o
burocratico”, dan cuenta de un proceso de didlogo y de intercambio, donde jovenes y adultos
consensuan pautas para la convivencia en la escuela atendiendo a la particularidad de su
comunidad, sus problemas, conflictos y necesidades especificas. Esta practica colectiva, debe leerse
como una instancia de aprendizaje para los estudiantes sobre todo en lo que respecta a su
formacién ciudadana. Una escuela que, a través de un documento institucional, coloca la voz de los
estudiantes, de los docentes y de los equipos directivos es una escuela que forma a los jovenes para
el ejercicio de la ciudadania, no solo por el dictado de algunos contenidos en materias como
Construccion de la ciudadania, sino porque la practica de la participacion activa, también es
necesaria para la formacion de los jovenes. Pensemos por ejemplo en las discusiones, los
intercambios de opinidn, los pasos anteriores a seguir antes de llegar a un consenso, los modos de
intercambio, el aprender a escuchar las voces de todos como necesidad para llegar a cualquier
acuerdo. En conjunto las distintas practicas, se vuelven instancias muy ricas en la formacion de los
modos de ejercer los derechos y las obligaciones dentro de la institucion escolar. Estos cambios se
tratan de una nueva concepciéon pedagodgica de los sujetos destinatarios ya que suponen el
reconocimiento de la condicion juvenil y de las practicas que los jovenes realizan dentro y fuera de
la escuela; traccionando contra aquellas miradas hegeménicas que asignan a las juventudes una
marca negativa y que sostienen que los estudiantes de hoy “ya no son los estudiantes de antes” o
“no se interesan por nada” porque no se ajustan a un “modelo de alumno unico y esperable”
(Gabbai, 2012).

Para sefialar algunos datos, se puede mencionar que segun el conteo y la sistematizacién
realizados por la Direccidn provincial de Secundaria, sobre un total de 2.600 escuelas secundarias,
mas de 1900 registran algtn tipo de organizacién estudiantil. Esto representa el 74% del universo
de dichas escuelas. Dentro de este porcentaje un 52% son centros de estudiantes y el 48% restante
tienen otro tipo de organizaciones. En relacién con los Acuerdos Institucionales de Convivencia, de
las 2.600 escuelas, 530 tienen AIC y esto representa el 20, 3 % de ese universo de escuelas.

Otro avance que creemos conveniente de seflalar en materia de participacién y ciudadania es el que
se refiere a la aprobacion de la Ley de Representacion Estudiantil-Centros de Estudiantes
(14.581) en el afio 2013 mediante la cual se fomenta a la creacién de centros de estudiantes en
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todos los establecimientos educativos que ain no cuenten con uno, en pos de generar espacios
institucionales para el ejercicio de la participaciéon de los jovenes en actividades politicas y
comunitarias. Alli las practicas culturales de los estudiantes se las considera como “parte
constitutiva de las experiencias pedagdgicas de la escolaridad, para fortalecer la identidad, la
ciudadania y la preparacién para el mundo adulto”. Alli se expone que la finalidad de los centros sea
la defensa de los derechos estudiantiles, como asi también la participacion de los estudiantes en la
construccién de alternativas posibles ante sus problematicas en el marco del ambito escolar, entre
otros puntos.

» A modo de cierre

(Como generar en las escuelas secundarias mayor participaciéon juvenil y mejorar la
convivencia para un gobierno escolar mas democratico? ;Cé6mo un mejor clima de convivencia y
participacion real generan mejores condiciones institucionales para posibilitar la democratizacion
en el acceso permanencia y egreso?

Para estas preguntas es clave la consideracion respecto del lugar de los equipos de
conduccioén de las escuelas secundarias. Un equipo directivo y docente que considera ante todo a los
estudiantes como sujetos de derecho con capacidad de tener voz y voto en las cuestiones ligadas a
la convivencia escolar es un equipo institucional que asume que los Acuerdos Institucionales de
Convivencia son una herramienta de construccidn colectiva, donde docentes y estudiantes
consensuan formas comunes con discusién y biisqueda de consensos. Y por ello estos documentos
no deberian ser utilizados solo como listado de prohibiciones y normas unicamente dirigidas hacia
los alumnos. Por el contrario un proyecto institucional que supone que el orden escolar esta
reglado por las normas explicitas de los adultos responsables coloca en los estudiantes la
responsabilidad de lo que ocurre en la escuela y no considera la voz de los mismos en la
conformacion de pautas y normas de convivencia.

Como sefalamos en otro trabajo (Bracchi y Gabbai, 2013), generar mayores espacios de
participacion en las escuelas secundarias y que los estudiantes puedan apropiarse de estos
espacios, retomando sus practicas, sus intereses, sus recorridos, sus historias, entenderlos como un
grupo heterogéneo en sus historias en sus contextos y en sus convicciones es generar mas derechos
en la escuela. Este debe ser el centro de la accién de la escuela, por lo cual ensefiar y aprender.
Insistimos en que la escuela secundaria debe centrarse en los sujetos entendiéndolos como sujetos
sociales con capacidad de accién, como sujetos totales o completos. La escuela secundaria debe ser
el espacio privilegiado para la educacién de los adolescentes y jovenes, un lugar que parta del
reconocimiento de las practicas juveniles y las incluya en las propuestas pedagoégicas que les
posibiliten fortalecer su identidad, su ciudadania en el presente. Es la inclusion en la escuela la que
hace posible la formacion de sujetos libres para expresar, actuar y transformar la realidad. Por ello,
sostenemos que lo acuerdos institucionales de convivencia generan un mejor clima institucional y
si esto ocurre, hay mejores condiciones para la ensefianza, y si esto pasa impactara en mejores
trayectorias y recorridos educativos.
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Eje: Politicas Educativas

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: participacion estudiantil - centros de estudiantes secundarios- normativa y

legislacién educativa

» Resumen

La cuestion de la participacion politica de los jovenes y adolescentes parece haber cobrado
una mayor notoriedad publica en los ultimos tiempos. La sancién, por parte del Congreso de la
Nacién, de la Ley de voto optativo a partir de los 16 afios a mediados de 2012, y, mas recientemente,
de la Ley que autoriza el funcionamiento de Centros de Estudiantes Secundarios tanto en escuelas
estatales como privadas a nivel nacional han instalado en el seno de la sociedad argentina el debate
en torno a la capacidad de los jévenes y adolescentes de participar en la vida politica de nuestro
pais.

En este contexto, “el protagonismo politico de los jovenes adolescentes encuentra su lugar
‘natural’ en los Centros de Estudiantes” que “como organizaciones institucionalizadas han tenido
una lenta recuperacion luego de la restitucion de la democracia en la Argentina” (Batallan, 2009:51-
52).

Paralelamente, los medios de comunicacién dan cuenta, desde hace unos afios al presente,
del “resurgimiento” de un movimiento estudiantil en el nivel secundario, que a través de sus
Centros de Estudiantes realizan diversas acciones con el objetivo de hacer oir sus reclamos frente a
las autoridades. Las “tomas” generalizadas a los colegios secundarios en el ambito de la Ciudad de
Buenos Aires que se desarrollaron con fuerza en el afio 2010 por cuestiones como las mejoras
edilicias en sus establecimientos, por mayor presupuesto educativo, por un aumento en el nimero
de becas estudiantiles y por viandas, y, mas recientemente, por la participaciéon en la toma de
decisiones respecto a las reformas curriculares en la educacién técnica y profesional ponen de
manifiesto un movimiento estudiantil que ha recobrado fuerza. Todos estos reclamos “en defensa
de la escuela publica,” colocaron en el centro de la escena a las organizaciones estudiantiles como
ambitos privilegiados de participacion politica de los adolescentes y jévenes estudiantes
secundarios.
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Asimismo, relevamientos de la Direccion General de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires indican que en el periodo 2007-2010, el nimero de Centros de Estudiantes crecié un 1800%.
De acuerdo a la informacién disponible, de 57 organizaciones inscriptas en el afio 2007, se
registraron en 2010 mas de 1070 entre los 3000 establecimientos educativos que cuenta el nivel de
ensefianza secundaria en la Provincia de Buenos Aires.

No obstante, este fenémeno de creciente participacidon politica por parte de los jévenes y
adolescentes fue también acompafiado por un proceso de cambio normativo. Se vera a lo largo de
esta ponencia cémo la elaboraciéon de nueva normativa, y/o reformulacion, re-elaboracién y/o
reglamentaciéon de normativas ya existentes destinadas a la regulacién de los centros estudiantiles,
se constituyen como elementos cruciales para promover, y/o controlar el accionar de los
estudiantes secundarios en sus organizaciones gremiales por excelencia.

» La normativa educativa y los CES

La normativa es una herramienta de la politica educativa que materializa el proyecto
politico dominante o hegemdnico en un determinado momento histérico. Asimismo, si bien no es el
unico, se constituye como el instrumento por excelencia utilizado por el Estado para definir e
implementar las politicas publicas en todas las areas, entre ellas, en educacién (Mas Rocha, 2009).
Por su parte, en la escuela media el accionar politico de los jovenes-adolescentes encuentra su lugar
“natural” en los Centros de Estudiantes Secundarios. Se constituyen, asi, como contextos normados
en el espacio escolar que fundamentan practicas de socializaciéon en la formacidon ciudadana. Su
mera existencia junto con las discusiones que se dan en su interior, suponen el derecho a la
organizacién relativamente auténoma del estudiantado secundario (Batallan, 2009).

La normativa que ha regulado el accionar de los estudiantes secundarios tiende a
focalizarse en las organizaciones de primer grado-las asociaciones estudiantiles propiamente
dichas- dejando mayores espacios de libertad, asi como de discrecionalidad legal a las autoridades
sobre el conglomerado que se atribuye la representacion del colectivo estudiantil en su conjunto u
organizaciones de segundo grado.

» Un poco de historia sobre los centros de estudiantes
secundarios

No hay que olvidar que los CES son un producto de la Modernidad y su surgimiento en la
Argentina parece remontarse a la reforma universitaria de 1918. Por aquellos afios, se funda, en
1921, la Federacion de Estudiantes Secundarios como antecedente de coordinacién entre las
diversas organizaciones de base que se arrogaban la representaciéon de los derechos de los
estudiantes. Sin embargo, tanto gobiernos civiles como militares prohibieron frecuentemente la
continuidad de estas organizaciones (Enrique y Scarf6, 2010). A modo de ejemplo, el 24 de octubre
de 1936 entré en vigencia la “Resolucion de la Torre” que “prohibia a los estudiantes y a los CES
intervenir ‘en asuntos [en los] que no sean parte’ especialmente si se trataba de ‘sanciones contra
alumnos o empleados.” Entre 1943 y 1984 los directores tenian prohibido “atender
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representaciones colectivas de alumnos, ni por si, ni por los llamados Centros o Entidades
Estudiantiles.” Asimismo, en 1975 el ex-ministro de Educaciéon Ivanissevich “suspendi6 la
autorizacion para formar nuevos Centros de Estudiantes, asi como el funcionamiento de los ya
existentes” (Mas Rocha y Lizzio, 2012).

Varios autores coinciden en sefialar que con el retorno de la democracia en diciembre de
1983 se vividé una verdadera “primavera democratica.” En el contexto de la misma, se proyectd
sobre los jovenes, y en particular sobre los estudiantes secundarios, la promesa de “regenerar” la
cultura politica argentina. Asi, en los primeros afios del gobierno de Alfonsin se tomaron una serie
de medidas con el objetivo de “hacer de la escuela media un espacio de socializacién no autoritaria,
eje para la modificaciéon de mentalidades y la renovacién de la cultura politica con un sentido
democratico” (Tiramonti citado en Manzano, 2011:47-48).

En ese sentido, a nivel nacional, se dictaron resoluciones ministeriales que promovian la
creacion de asociaciones o centros y se reconocia el derecho a la participacion de los estudiantes
(Mas Rocha y Lizzio, 2012). Al mismo tiempo, se derogaron los decretos que prohibian la
representacion estudiantil y, en numerosas escuelas, los estudiantes emprendieron procesos de
organizacién voluntaria, fundando o refundando Centros de Estudiantes como organizaciones de
defensa de sus derechos (Enrique y Scarfo, 2010). Sin embargo, estas iniciativas no s6lo apuntaban
a dejar atras al sujeto pasivo y obediente que la dictadura promovia, sino también al
“revolucionario” de inicios de los '70. Un ejemplo de ello, lo constituye la normativa ministerial que,
a lo largo de 1984, dio marco legal al funcionamiento de los CES: la Resoluciéon N°78/84. La misma
prohibia explicitamente el accionar de los partidos politicos en las escuelas, concibiendo a los
Centros como “espacios de discordia refiidos con el civismo.” Los mismos estudiantes reaccionaron
fuertemente contra estas disposiciones restrictivas en la “Marcha por la Libre Agremiacion”,
desarrollada frente al Ministerio de Educacion de la Nacién a mediados de ese afio, en reclamo de
libertad para ejercer actividades gremiales e independencia de los organismos de control como lo
eran las direcciones escolares (Enrique citado en Manzano, 2011).

» Los cambios en la legislacion sobre CES en la Ciudad y
en la Provincia de Buenos Aires

Paralelamente, y en sintonia con el gobierno nacional, tanto el gobierno radical en la
Provincia de Buenos Aires como la intendencia de la entonces Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires, adecuaron sus normativas en relacién al funcionamiento de los CES.

En la Provincia de Buenos Aires, en noviembre de 1984, durante la gestiéon del Gobernador
Armendariz, la Direccién General de Escuelas emiti6 la Resolucién N°4299/84 mediante la cual se
autorizaba la creacién de asociaciones estudiantiles en los establecimientos de nivel medio y
terciario de gestion estatal. Se establecia que sélo podria funcionar un Centro de Estudiantes por
escuela; se prohibian expresamente las actividades politico-partidarias, asi como las religiosas, y se
establecia la eleccién de representantes de curso mediante la practica del voto secreto. Esta
Resolucién presenta algunas diferencias con su antecedente nacional, ya que los estudiantes de
primer afio podian participar con voz, pero sin voto; la Comisiéon Directiva del Centro debia
formular un plan de actividades que tenia que ser puesto a consideraciéon del director del
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establecimiento; se creaba la figura del “profesor consejero”, quien podia presenciar las reuniones
de las asambleas; quedaba a criterio del director la posibilidad de otorgar un espacio fisico para que
el Centro pudiera funcionar; y se normaba que ello no debia ocurrir en el horario de clases.

Tres afios mas tarde, en noviembre de 1987, la Direcciéon General de Cultura y Educacion

dicté la Resolucién N°9210/87, por la cual modificé en su totalidad el anexo que regulaba el
funcionamiento de los CES, sin alterar el anexo regulatorio de los Centros de Estudiantes de nivel
terciario. En esta nueva resolucion, se habilitaba la creacién de una organizaciéon de segundo grado
o entidad que nucleara al conjunto de los CES y, expresamente, se les reconocia la facultad de
“defender los intereses propios del estudiantado.” No obstante, se mantuvo la prohibicién expresa
de realizar actividades politico-partidarias, no se las incluia como una de las forma legitimas de
participacion con el propdsito de “preservar la armonia interna de los Centros Estudiantiles.” Si
bien la figura del “profesor consejero” no desaparecio, se modific6 su rol, ya que ahora sélo debia
“coordinar acciones entre el Centro de Estudiantes y la Direccion del establecimiento.” se
autorizaba a los alumnos a disponer de dos horas catedras hasta dos veces por afio para la
asamblea de constituciéon del centro pero se estableci6 que las reuniones posteriores debian
realizarse en horario extra-escolar. El director mantenia la potestad de “prestar” el espacio fisico en
la escuela, lo que debia hacerse mediante una solicitud escrita. Ademas, el Centro tenia que
confeccionar un plan de actividades que, de ninguna manera, debia “colisionar con el resto de las
acciones a desarrollar por el establecimiento” y ser comunicado, también por escrito, al director.
Por su parte, en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires (MCBA) se dict6é la Ordenanza
N°42343/87 que autorizaba el funcionamiento de los Centros de Estudiantes y obligaba a los
directivos a garantizar un espacio fisico en las escuelas para el desarrollo de sus actividades. Sin
embargo, esta Ordenanza tuvo corta vida, ya que en 1990, con la asuncién del Gobierno de Menem,
el Intendente Grosso firmo6 el decreto N°2022/90 mediante el cual la regulacién de los CES cambi6
su caracter “garantista” por uno reglamentarista, de control y profundamente conservador (Mas
Rochay Lizzio, 2012).

A nivel nacional, hacia el final de la década del ‘80 y a principios de la del 90, el movimiento
estudiantil secundario parecia encaminado a su desaparicién. Sin embargo, se destacan en el
periodo, las movilizaciones en contra de la Ley Federal de Educacién (LFE) a mediados de 1992.
Casi todos los grupos que conformaban el movimiento estudiantil secundario coincidian en la
defensa de la escuela publica frente a lo que consideraban los avances privatizadores en educacién
encarados por el gobierno de Menem (Manzano, 2011).

Esta suerte de “desactivacién” del movimiento estudiantil y de sus organizaciones de base,
los CES, puede explicarse en las acciones concretas de despolitizaciéon promovidas por el gobierno
neoliberal conservador de Menem a partir de 1989. En este sentido, el Ministerio de Educacién de
la Nacién (MEN) promovié el control del accionar estudiantil por parte de las autoridades
educativas y la despolitizacién del movimiento de estudiantes secundarios. Se retomaron iniciativas
de gobiernos autoritarios y conservadores como los Clubes Colegiales. Se crearon, via la Resolucién
N°1594/90 del Ministerio de Educacién y Justicia de la Nacién, los Clubes Colegiales como
dispositivos de participacién no politizados con el claro propdsito de aislar y restar adherentes a los
Centros de Estudiantes (Mas Rocha y Lizzio, 2012).

Si bien las movilizaciones en contra del entonces Proyecto de Ley, en cierta forma,
fracasaron puesto que la LFE finalmente se sanciond, los vinculos inter-centros de estudiantes
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demostraron ser fundamentales en la articulacién de medidas de fuerza. Aun asi, no es menos
importante rescatar que la LFE nunca tuvo su correlato legal en la Ciudad de Buenos Aires, en parte,
porque, a partir de 1996, el Gobierno de la Ciudad fue de signo politico contrario al del Gobierno
Nacional y, también, por la oposiciéon de diversos actores sociales para que ello no ocurriera, entre
ellos, los CES de la Ciudad.

» La autonomia portefia y la Ley N°137

Mientras que durante toda la década del "90 y mitad de los 2000, no se registraron
modificaciones en la normativa sobre CES en la Provincia de Buenos Aires, a partir de la autonomia
obtenida por parte de la Ciudad de Buenos Aires, tras la reforma constitucional de 1994, y el cambio
de signo en el partido gobernante en relacién al Gobierno Nacional, pueden observarse cambios en
la legislacion vinculada a la participacion estudiantil en la Ciudad.

En 1998, la Legislatura de la Ciudad sancioné la Ley N°137/98 sobre Centros de
Estudiantes. Esta norma derog6 la Ordenanza N°42.343 /87 y el decreto de Grosso N°2.022/90, lo
que represent6 una ruptura con la normativa anterior. Se retomo el objetivo de “democratizar la
escuela”, mediante el fomento de la participacion de los estudiantes en organizaciones politicas, y
se reconoci6 la necesidad de desarrollar una “cultura politica” en la que los alumnos participaran de
los temas de la “esfera publica.” En esta linea, en 2006 la Legislatura de la Ciudad amplié el
reconocimiento del derecho a la organizacion politica a través de Centros de Estudiantes a aquellos
alumnos de escuelas de Educacion no Formal. Ademas, en 2008, se aprob6 otra norma que
garantizaba la impresion grafica y distribucion gratuita del texto de la Ley N°137 para los
estudiantes de primer afio. (Mas Rocha y Lizzio, 2012)

» Mayores reclamos estudiantiles y ajustes normativos

Tras un periodo de aparente letargo del movimiento estudiantil, investigaciones recientes
sefialan que la “tragedia de Cromaiién” en diciembre de 2004 represent6 un punto de inflexién en la
visibilidad social del sector estudiantil secundario. Asi, en mayo de 2005, los CES de la Ciudad
llevaron adelante diversas medidas de fuerza que incluyeron cortes de calles, ocupacién de edificios
escolares, abrazos a las escuelas y otras formas de protesta. Si bien las peticiones giraban en torno
al mantenimiento y la seguridad de los edificios escolares, la movilizacion trascendid ese pedido y
exigi6 un compromiso por parte de la dirigencia con la educacién publica (Batallan, 2009).

En este contexto, en septiembre de 2005, el Gobierno de la Provincia de Buenos Aires, mediante la
Resolucion N°4900/05 de la Direccion General de Cultura y Educacién, aprobé un Modelo de
Estatuto para los Centros de Estudiantes, como requisito legal para la conformacién y el
reconocimiento de los mismos por parte de las autoridades provinciales. La figura del docente
asesor recobrdé la potestad de presenciar las reuniones de los estudiantes. Ademas, se establecia
entre los fines y objetivos de los Centros “velar por la tarea académica y administrativa de las
instituciones educativas”, “comprometer a la comunidad educativa en la discusion de los temas que les
conciernen (...) fortaleciendo la armonia (...) de la unidad educativa.” Se mantenia la prohibicién
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expresa de realizar actividades politico partidarias al interior de los mismos, ya que no se
derogaban las Resoluciones dictadas con anterioridad al respecto. Al mismo tiempo, se
establecieron procedimientos rigidos y detallados para la eleccién de sus miembros por parte del
estudiantado y se asignaban roles especificos a sus integrantes y penalidades que podian incluir la
imposibilidad de votar sobre determinadas cuestiones si faltaban en mas de dos oportunidades a
las reuniones del Centro.

“En los tltimos meses de 2010, se generé nuevamente un auge de la movilizacion politica
estudiantil que incluyé ‘la toma’ durante varios dias de mds de treinta escuelas secundarias en la
Ciudad de Buenos Aires. [...] Los estudiantes apelaron a la ocupacién del espacio piiblico mediante
manifestaciones, cortes de calle, (...) pintadas, stencils e incorporaron el uso de nuevas tecnologias -
blogs, facebook, mensajes de textos para organizar convocatorias- logrando un impacto notable que
atrajo la atencién de los medios de comunicacion. [...] Esta formas de protesta estudiantil adquirieron
visibilidad al incorporar al repertorio de sus acciones el ‘poner el cuerpo’ por sobre la busqueda de
mecanismos institucionales que permitieran canalizar el conflicto. [...] Estos episodios pueden leerse
como una continuidad de una sucesion de reclamos que en 2006 planteaban mejoras edilicias y en
2008 solicitaban el aumento de la cantidad de becas escolares (Nufiez, 2011:191-193).”

Tras estos episodios, pueden verificarse dos nuevas modificaciones en la normativa sobre CES,
tanto en la Ciudad como en la Provincia de Buenos Aires en direcciones opuestas.

En junio de 2011, el Ministro de Educacion de la Ciudad, Estaban Bullrich, reglamento la Ley
N°137/98 mediante el Decreto N°330/11. Un afio mas tarde, en agosto de 2012 emiti6 la
Resoluciéon N°2624/12 que aplica el decreto reglamentario. En estas nuevas normas, se
establecieron mecanismos estatutarios para la conformacién de los CES y se impusieron requisitos
relacionados con la conformaciéon de Comisiones Directivas, asambleas de delegados por cursos y
sistemas de representacién de las minorias. Se establecieron periodos de duracién de mandatos y
fechas limites para el llamado a elecciones de los integrantes de los Centros. Anteriormente, la Ley
establecia que los propios estudiantes eran quienes tenian esa potestad en la medida que ellos
mismos dictaban sus propios Estatutos. Ademas, se establecié que los Presidentes de los CES de
cada area de educacién -elegidos de manera indirecta por los delegados de cada curso del
establecimiento- debian elegir un representante por comuna. Estos quince representantes por area
y comuna, conformarian un Consejo que seria reconocido por el Ministerio de Educaciéon como el
Unico interlocutor valido de los estudiantes secundarios sobre cuestiones que les pudieran afectar.
Al mismo tiempo, el Ministerio de Educaciéon quedé facultado para “dictar normas instrumentales,
complementarias e interpretativas” de la Ley. Esta reglamentacién represent6 un retroceso en los
avances que habia producido la Ley N°137 y un retorno al estilo normativo de inicios de los '90.

En un sentido contrario, la Direcciéon General de Cultura y Educacién de la Provincia de
Buenos Aires emiti6 la Resolucién N°4288/11, la cual dejo sin efecto las Resoluciones emitidas en
los afios 1984 y 1987, reconocié la posibilidad de existencia de “otras formas de organizacién
estudiantil”, encomend6 en forma explicita a los miembros de las escuelas a propiciar la
conformaciéon de Centros u organizaciones de participaciéon estudiantil, establecié6 una serie de
“pautas” para la conformacion de los CES y fijé como fecha para la eleccién de los miembros de los
Centros el 16 de septiembre, en conmemoracién de los estudiantes desaparecidos en la “Noche de
los Lapices.”
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Si bien esta norma flexibiliz6 algunas cuestiones presentes en las resoluciones anteriores, se
mantuvo la obligatoriedad de los CES de generar Estatutos que incluyeran mecanismos propios de
la democracia representativa y delegativa. Estos estatutos, a su vez, debian ser remitidos a las
jefaturas distritales, sin especificarse si esa simple accién los daba por aprobados o no, lo que abria
un margen de discrecionalidad importante para las autoridades educativas. Asimismo, la existencia
del espacio fisico al interior de las escuelas y de los tiempos para el accionar de los estudiantes no
estaban garantizados, en la medida que ello dependia del “acuerdo entre los representantes
estudiantiles y las autoridades de la Institucién.”

» La Ley Nacional sobre CES: su impacto en las
jurisdicciones portefia y bonaerense

A partir del impulso que conllevé la sancidén de Ley Nacional de Centros de Estudiantes
sancionada en 2013, la Legislatura de la Provincia de Buenos Aires sanciondé su propia Ley
provincial sobre la materia. Este impulso no se verific6 en la Ciudad que no produjo ninguna
modificacién en su normativa.

La nueva Ley provincial representé un avance en determinados aspectos en relacion a las
normativas anteriores. Extendi6 el derecho a la libre asociacion a los alumnos de los
establecimientos de gestion privada provinciales que no habian sido nunca alcanzados por las
normas previas, atribuyd un mayor nimero de responsabilidades a los directivos quienes estarian
obligados a garantizar un espacio fisico de temporalidad permanente para el centro, deberian
poner en conocimiento de la comunidad educativa la Ley y controlar sobre su apropiada exhibicién
en la institucion escolar, confeccionar los padrones electorales y facilitar el proceso electoral. Por
otra parte, se instituyé un mecanismo de denuncia ante eventuales incumplimientos de la ley al
establecerse que cualquier alumno con el aval del veinte por ciento del estudiantado podria
denunciar la irregularidad ante la DGCyE. Sin embargo, en el analisis de la Ley no puede dejar de
observarse que la concepcidn con la cual se “moldea”, legislativamente hablando, a los CES y al
accionar de los estudiantes en su interior, licia su funcién en post de la defensa de los intereses de
los estudiantes asignandoles funciones pedagoégicas y de labor social-comunitaria vinculadas con la
politica militante territorial.

» A modo de cierre

El relevamiento y analisis de la normativa que ha regulado la conformacién, el accionar y
funcionamiento de los CES tanto de la Provincia como de la Ciudad de Buenos Aires desde el
retorno de la democracia hasta nuestros dias nos ha permitido llegar a algunas conclusiones.

En ambas jurisdicciones a partir del afio 1984 se emitieron normas de tipo marco muy generales
que buscaron basicamente autorizar el funcionamiento de los centros de estudiantes, pero
estableciendo anexos reglamentarios que de manera excesiva se propusieron limitar u obstaculizar
la interferencia de la politica partidaria en la escuela y pensaron las interacciones de los integrantes
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al interior de los CES desde una concepcion de democracia representativa, delegativa y tutelada
tamizada por la practica del voto secreto.

En la década del '90, la Provincia mantuvo sin modificaciones este tipo de normas
reglamentaristas y de control al tiempo que achicaba la estructura de la educacién secundaria
mediante la aplicacién de la LFE. El acortamiento de la escuela secundaria y la consecuente
“infantilizaciéon/primarizaciéon” de un gran nimero de adolescentes en el ambito provincial fueron
funcionales a los objetivos de desincentivar y modificar el perfil activo del estudiantado secundario.
Por su parte, tras la autonomia portefia, la sancién de la Ley N°137/98 sobre CES implicé una vuelta
al espiritu normativo de regeneracion participativa de la primavera democratica alfonsinista que
habia sido sepultado con las reglamentaciones de Grosso durante el auge del menemismo.

Desde 2004, en un marco de conflictividad social creciente, la normativa bonaerense,
mediante un reforzamiento del reglamentarismo anterior, tendié a obstaculizar la conformacién de
los centros y busc6 ponerlos bajo el control y vigilancia de las inspecciones. Recientemente, en un
marcado cambio de estrategia que parece propender al fomento, pero al mismo tiempo a la
conduccién del movimiento estudiantil secundario la jurisdicciéon flexibilizé su normativa hasta
finalmente emparentarla con la Ley Nacional de CES. Mientras tanto, en la Ciudad la llegada al
poder del macrismo desde 2007 significé un retorno al estilo normativo neoliberal conservador de
los '90 y, si el Ejecutivo nacional por vias diversas promovia el activismo politico de los estudiantes
secundarios, el Ejecutivo local, a tiro de decretos reglamentarios y resoluciones ministeriales varias,
buscé dificultar u obstaculizar su desenvolvimiento con diversos resultados.
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Eje: Politicas Educativas

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: politicas educativas - escuela secundaria - trayectorias escolares

» Resumen

Este trabajo se enmarca en la investigacién “Trayectorias escolares en la escuela media.
Macro y microandlisis de las provincias de Santa Fe y Entre Rios”. Los principales ejes analizados se
centran en el mapa de las trayectorias tedricas de los alumnos del ciclo basico de la escuela
secundaria de las provincias de Santa Fe y Entre Rios desde el 2002 a la actualidad, las politicas
nacionales y/o provinciales promovidas para atender la desercién, la sobreedad y la repitencia y
como estas politicas son re-significadas por los actores gubernamentales e institucionales.

Para abordar las politicas educativas referidas a las trayectorias escolares tomamos como
referencia la perspectiva de los ciclos de la politica para analizar la trayectoria politica (Stephen
Ball, Estela Miranda). Este abordaje distingue diferentes contextos articulados -de influencia, de
produccidn del texto politico, de la practica, de la estrategia politica y de los resultados-, en tanto
suponen arenas de actividad social y discursiva donde las politicas se producen, reproducen y se
llevan a la accidn.

Los diferentes abordajes metodoldgicos de la investigaciéon permitiran un analisis critico
sobre las relaciones entre los distintos contextos de las politicas publicas en materia de trayectoria
escolar: como son construidas, como y dénde circulan y como se viven en la practica desde los
actores del cotidiano escolar

A través de esta ponencia nos proponemos presentar un relevamiento de las normativas
referidas a las trayectorias escolares de los estudiantes de escuela secundaria, en el marco de la Ley
de Educacion Nacional N° 26.206/06, las resoluciones del Consejo Federal de Educacién y de las
jurisdicciones seleccionadas para la investigacion. También nos proponemos analizar experiencias
nacionales y jurisdiccionales que, en el marco de la obligatoriedad del nivel, se orientan a la mejora
de las trayectorias escolares de los alumnos e incorporan aspectos novedosos a la tradicional
escuela secundaria.

La relevancia de los analisis presentados estd en el conocimiento de las experiencias
desarrolladas en diferentes escenarios y de las dimensiones de las trayectorias escolares a las que
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apuntan. Esto contribuye a profundizar la problematizacién y ampliar la mirada para el momento
del analisis microeducativo, con relacidn a la mirada de actores y escuelas particulares acerca de los
factores y procesos posibilitadores de alternativas de accion.

La buisqueda de experiencias se acotd a las desarrolladas en los ultimos quince afios, como
las experiencias de las “Escuelas de Reingreso” en Capital Federal, los “Centros de Actividades
Juveniles” a nivel nacional y “La escuela Centro de Cambio” de la provincia de Cérdoba.El analisis
critico de estas experiencias sostiene que, en los dos primeros casos, los cambios propuestos son
parciales en tanto no incluyen a todas las escuelas, promoviendo una mayor fragmentacion escolar.
El programa cordobés propone modificaciones universales orientadas a la retenciéon pero acotada
al primer afio de estudios, desplazando la situacion de exclusion para los siguientes afios.

Mas alld de normativas para una educacién secundaria inclusiva, con trayectorias continuas
y completas, se observan dificultades para promover lineas de accién que rompan con su tradicién
selectiva y enciclopedista.

» Puntos de partida para mirar las politicas educativas

Esta ponencia se elabora en el marco en la investigacion “Trayectorias escolares en la
escuela media. Macro y microandlisis de las provincias de Santa Fe y Entre Rios”, que se inici6 a
mediados del 2013 para ser desarrollada a lo largo de 3 afios. Este proyecto se propone elaborar
un mapa de las trayectorias escolares de los alumnos del ciclo basico de la escuela secundaria de las
provincias de Santa Fe y Entre Rios, desde el 2002 a la actualidad, analizando cudles son y qué
proponen las politicas nacionales y/o provinciales promovidas para atender la desercidn, la
sobreedad y la repitencia y como estas politicas son re-significadas por los actores
gubernamentales e institucionales.

Para abordar las politicas educativas referidas al tema investigado se toma como referencia
la perspectiva de los ciclos de la politica. Los trabajos de Stephen Ball, retomados por Estela
Miranda (2011), se proponen describir las trayectorias que realizan las politicas cuando se
producen, reproducen y se llevan a la accion. Este andlisis supone la distinciéon de contextos que, en
tanto arenas de actividad social y discursiva, se articulan en una trama que posibilita la
construccién de multiples sentidos alrededor de ella. Lo particular de este enfoque esta en su modo
de mirar la intervencién del Estado en la formulacidn de las politicas, pero también cémo ellas, por
la accién de los actores sociales, se despliegan mas alld del control estatal. En esta linea, nos
interesa analizar las relaciones que existen entre los distintos contextos de las politicas educativas:
como se construyen, como y donde circulan y cdmo se viven en la practica, desde los actores. A
modo de presentacion, estos contextos se denominan de influencia, de produccidn del texto politico,
de la practica, de los resultados y de la estrategia politica.

Con la pretension de recorrer, indagar y aproximarnos a los momentos de la produccién del
texto politico y de la practica propios de la trayectoria politica con relacién a nuestro objeto de
estudio, sintetizamos normativas referidas a las trayectorias escolares de los estudiantes de la
escuela secundaria, obligatoria a partir de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206/2006 -en
adelante, LEN-, las resoluciones del Consejo Federal de Educacion y de las jurisdicciones
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seleccionadas para la investigacién. También nos proponemos analizar experiencias nacionales y
jurisdiccionales orientadas a la mejora de las trayectorias escolares y que incorporan aspectos
novedosos a la tradicional escuela secundaria.

Estas experiencias, realizadas en diferentes escenarios, focalizan distintas dimensiones de
las trayectorias escolares. Esto nos permite profundizar la problematizacién y ampliar la mirada
para el momento del andlisis microeducativo, centrado en la mirada de actores y escuelas
particulares acerca de los factores y procesos posibilitadores de alternativas de accién.

» Las trayectorias escolares en los textos politicos

Se podria sostener que desde 2003 se inicié un proceso de redefiniciéon de prioridades
publicas en sentido amplio. En el transcurso de la década, la educacién secundaria en particular se
convirtié en un tema clave de la agenda de una nueva etapa de transformaciéon educativa (Chiroleu
e lazzeta, 2009). En términos de procesos de construccién de las politicas, esto se tradujo en la
definicion de nuevas reglas de juego por medio de las leyes de Educacién Técnica (2005), de
Financiamiento Educativo (2006) y la LEN (2006). En esta linea, la extension de la obligatoriedad
abri6 numerosas problematicas, entre ellas las ligadas a los modos en que se transita la escuela
secundaria, y promovié propuestas para acercar la escuela a las realidades de quienes las habitan,
en tanto sujetos de derecho.

Anclados en un momento histérico que se caracteriza por una fuerte voluntad
transformadora de la educacién secundaria en muchos sistemas nacionales (Lépez y Sourruille,
2010; Dussel, 2009), consideramos la necesidad de recuperar una lectura acerca de los textos
politicos que se produjeron en Argentina con relacidn a las trayectorias escolares en los ultimos
afios. De alli nuestro interés por relevar el contenido de un corpus de normativas para reconstruir
sentidos macro, meso y micropoliticos que se encadenan sobre decisiones que pretenden atender y
mejorar las condiciones de escolarizacion de los alumnos de este nivel.

Los textos legales se constituyeron como las formas discursivas por excelencia que logran
materializar y expresar las politicas educativas en tanto politicas publicas (Giovine y Suasnabar,
2012). Todo discurso es abierto e incompleto puesto que posee una significaciéon relacional y
genera procesos sociales de produccion de sentido (Laclau y Mouffe, 2004), pero tal como sostiene
Chartier (1996) existe una dificultad para establecer relaciones entre los discursos y las practicas,

«

reconociendo que “...en la prdctica las politicas son poco claras, incoherentes, desordenadas, pero
también poderosos recursos retoricos, modos de interpretar el mundo y de cambiar la manera en que
pensamos sobre lo que hacemos”. (Miranda, 2011: 107).

En el articulo 32 de la LEN se hace particular referencia a la Educaciéon Secundaria,
depositando en el CFE la responsabilidad de fijar disposiciones que enmarquen la producciéon
normativa de las provincias en su rol de garantes del acompafiamiento de la trayectoria escolar de

los alumnos/as. Si bien desde 2004 se comenzaron a elaborar documentos para la discusidn?, se

1 Documento “Reducir desigualdades y recuperar la centralidad de los aprendizajes” (Res. CFE N° 214/2004); Documento “Politicas para la formacién y el

desarrollo profesional docente” (Res. CFE N° 223/2004).
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aprobaron los NAP de los diferentes niveles y se avanz6 en la conformacion de comisiones de
ministros de educaciéon provinciales, desde 2006 (LEN), las sucesivas resoluciones del CFE
establecieron las bases para promover la mejora de las condiciones en las que se transitan y
tramitan las trayectorias escolares. Al mismo tiempo, estas politicas se tensan con las politicas de
inclusion y regularizacion de las condiciones para el ingreso, la permanencia y el egreso de este
tramo obligatorio.

Desde los afios noventa, el escenario educativo estd condicionado por las marcas de la Ley
Federal de Educacién en relacién con la acentuacién de las autonomias provinciales, lo que produjo
condiciones dispares en ellas, marcando similitudes y diferencias en los tiempos y las formas en que
los cambios de politica educativa se delinearon y definieron al interior de la educacién publica. Pero
también las pautas del discurso promovido fundamentalmente por el Estado a través de
operaciones especificas de practicas hegemonicas (Laclau y Mouffe, 2004), desde la LEN estan
configurando otros sentidos “al ir y al estar” en la escuela, buscando dotar de sentidos a la

«

obligatoriedad?: “...es el Estado - nacional, jurisdiccional- quien asume la responsabilidad de conducir
y generar condiciones que hagan posible que las propuestas educativas escolares se integren a una
construcciéon comin” (Res. CFE N° 93/2009).

La categoria “trayectoria escolar” es de reciente implementacion en los textos politicos. Al
menos diez afios antes, diferentes autores como Alliaud, Terigi, Nicastro, Oyarzun, Irrazabal, entre
otros, afirmaron la necesidad de pensar problematicas como repitencia, abandono, bajo
rendimiento, inasistencias reiteradas, sobreedad, a partir de ella. Si bien estas problematicas son
histoéricas en el nivel y en el sistema educativo, la diferencia radica en el modo de mirarlas: enfatizar
la comprension de la interaccién entre los sujetos, el contexto social de procedencia y el contexto
escolar para proponer un tipo de intervenciéon con mayor peso institucional, concibiendo la
complejidad y la multidimensionalidad de estos problemas a la luz de que la educacién secundaria
es un derecho. En las politicas educativas actuales vemos una articulacién con otras politicas que
las trascienden, como por ejemplo la “Asignacién Universal por Hijo” (Decreto 6209/2009) y el
“Programa de Respaldo a Estudiantes Argentinos - PROGRESAR” (Decreto 84 /2014)que repercuten
y generan efectos en las instituciones educativas, fundamentalmente en el sector publico.

Las resoluciones del CFE N°93/2009 y la N° 103/2010 nos interesan particularmente en tanto se
centran en la tematica objeto de estudio de nuestra investigacion. La primera de ellas (Res. CFE N°
93/2009 “Orientaciones para la organizacién pedagoégica e institucional de la educacion

2Resoluciones del CFE que refieren a la obligatoriedad y a las trayectorias escolares en la educacion secundaria: Res. CFE N279/09 y su anexo Plan Nacional
de Educacién Obligatoria (Trienio 2009- 2011); Res. CFE N2 188/12 Plan Nacional de Educacién Obligatoria (Trienio 2012- 2014)”; Res. CFE N284/09 y
Anexo Lineamientos Politicos y estratégicos de la educacién secundaria Obligatoria; Res. CFE N2 88/09 y Anexo Institucionalidad y fortalecimiento de la
educacién secundaria obligatoria; Res. CFE N2 93/09 y Anexo Orientaciones para la organizacién pedagégica e institucional de la educacién secundaria
obligatoria; Res. CFE N2 103/10 y Anexo: Propuestas para la inclusion y/o regularizacién de las trayectorias escolares en la educacién secundaria;
Resolucién CFE N°122/2010 “Orientaciones para el mejoramiento de las trayectorias escolares reales de nifios, nifias y jévenes”; Resoluciéon CFE N2 174 /12
“Pautas federales para el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje y las trayectorias escolares, en el nivel inicial, nivel primario y modalidades, y su

regulacién” Res. CFE N2 188/10 y Anexo: “Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién Docente 2012 - 2016".
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obligatoria”) resalta la centralidad de la escuela como espaciopara ensefianzas y aprendizajes con
sentido y relevancia, pero para ello deben garantizarse condiciones y compromisos colectivos. Se
propone la organizacién de la ensefianza a partir de la intervencidn, formulacién y regulacion de la
propuesta pedagoégica como construcciéon politica que se produce y legitima en el ambito
micropolitico. Ello supone ampliar el sentido de la escolarizacion, proponer diversas formas de
estar y aprender en las escuelas, garantizar ciertos saberes comunes, sostener y orientar las
trayectorias de los estudiantes, alentar el trabajo colectivo de los docentes y resignificar los
vinculos entre las escuelas y los contextos mas amplios.

Por su parte, la Res. CFE N° 103/2010 “Propuestas de inclusidén y/o regularizacion de
trayectorias escolares en la educacién secundaria” plantea propuestas para la inclusién y/o
regularizaciéon de las trayectorias escolares en el secundario. Promueve la diversificaciéon de
formatos pedagogicos, habilitando espacios para diferentes proyectos e itinerarios; practicas
educativas que abran el juego a las simulaciones, las producciones artisticas y los
microemprendimientos; las citedras compartidas; las tutorias disciplinares; las practicas de
planificaciéon institucionales por el plan de mejora institucional y formas de organizacion
institucional mas democraticas y participativas a través de consejos institucionales.

» Algunas experiencias desarrolladas en Argentina para
mejorar las trayectorias escolares

En un contexto nacional de expansion de la educacidn secundaria obligatoria, recuperamos
tres politicas educativas gestadas antes de la sancién de la LEN y orientadas a los problemas de la
repitencia y el abandono: las Escuelas de Reingreso; los Centros de Actividades Juveniles (CAJ]) y el
Programa “La escuela Centro de Cambio” de la provincia de Cérdoba.

1) Las Escuelas de Reingreso (EdR) son creadas en el Marco del Programa Desercién Cero de
la ciudad de Buenos Aires. En 2004 se crearon seis escuelas y otras dos en 2005. Se trata de un
proyecto educativo orientado a favorecer el reingreso, la permanencia y el egreso de adolescentes
que, por diversos motivos, han visto dificultada o interrumpida su escolaridad secundaria. Esta
propuesta se dirige a la poblacién entre 16 y 20 afios que habia tenido algin paso por el nivel
secundario, pero que no asistia desde por lo menos dos afios. Son escuelas geograficamente
localizadas en funcién de la demanda real y potencial de cada Distrito Escolar y en cada Region de
Supervision del Nivel Medio de la Ciudad. El plan de estudios es de modalidad bachiller, tiene
cuatro afios de duraciéon y se disefi6 a partir de un criterio de flexibilidad en diversos aspectos: la
organizacién de trayectorias escolares adecuadas a las circunstancias particulares por las que
transitan los alumnos y que favorezca distintas alternativas de cursado, un régimen de aprobacién
que evita la repitencia por deuda de asignaturas y promueve el avance en el sistema escolar, un
ciclo lectivo Agosto-Agosto, una planta docente con diversidad de roles institucionales y un
conjunto de dispositivos especificos de sostén de la trayectoria escolar (tutorias, apoyo escolar,
talleres, etc.).

2) Los Centros de Actividades Juveniles (CA]) parten de un programa nacional que se
implementa desde el afio 2001 y, desde los bordes, interpela el formato escolar. Tienen como
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objetivo crear nuevas formas de estar y de aprender en la escuela a través de la participacion de los
jovenes en diferentes acciones organizadas en tiempos y espacios complementarios a la jornada
escolar. En los CA], los estudiantes tienen la posibilidad de participar de diferentes actividades
educativas y recreativas asociadas al cuidado del medio ambiente y la naturaleza; la ciencia; el
conocimiento, los medios de comunicacidn y las tecnologias; el arte y la literatura; el deporte y la
recreacion. Ademads, se desarrollan otros proyectos para promover encuentros juveniles, la
instalacién de radios escolares, ciclos de cine nacional, de teatro y danza. Los CAJspueden
constituirse como espacios de producciéon conjunta entre jovenes que asisten a la escuela y los que
no lo hacen.

3) El Programa Escuela Centro de Cambio (ECC) es una propuesta de la jurisdicciéon de
Coérdoba. Se comenz6 a disefiar en 2004 y que desde 2006 se implementd en todas las escuelas,
publicas y privadas. Dado que su objetivo es reducir la repitencia y el abandono, se promueven
innovaciones en el plano organizacional y curricular del primer afio del secundario, considerado el
de mayor vulnerabilidad. El Programa incluye cuatro ejes de accién: la articulacién entre niveles, un
periodo de ambientacidn de los espacios curriculares, una reconfiguraciéon del rol de los tutores, la
integracidn curricular en las areas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Educacién Artistica y la
reduccion del plan de estudios a nueve espacios.

Estas tres estrategias de la politica educativa que se proponen, de forma directa u oblicua,

favorecer la realizacién de las trayectorias escolares completas de los jovenes, han generado
problematizaciones, debates y criticas desde el campo académico.
Llinds (2011)3 analiza las experiencias de las EdR y los CAJ] valorandolas positivamente. Estas
experiencias “afueradentro” -tal como las menciona, retomando a Kantor-, constituyen una
posibilidad de revisar los propios limites de la escuela y del conjunto del sistema, y ampliar lo que
le ofrece a los jévenes. Pueden generar un abrir para dar entrada y no para cerrar problemas, un
pasaje de cuestiones pensadas antes como sintomas a ser consideradas hoy como condicién. Llinas
se pregunta si estas experiencias logran conmover la gramatica escolar de la tradicional escuela
secundaria, si estarian logrando promover una mayor igualdad o justicia en términos educativos y
si la separaciéon entre las escuelas y las experiencias “afueradentro” estarian reforzando la
fragmentacién educativa y social.

Por su parte, Terigi (2008) advierte que las practicas homogeneizadoras produjeron
injusticia y desigualdad y que la uniformidad no es suficiente para la equidad. Sefiala que hace
tiempo no se puede sostener en términos tedricos o politicos que la homogeneidad sea garantia de
igualdad. Por ello es preciso mantener abierto el debate sobre lo comtn, destacando que lo comiin
no es lo mismo y que hay que dar apertura a la diversidad para vivir en sociedades que, desde el
punto de vista cultural, seran mas plurales.

Baquero, Terigi y Otros (2009) expresan que las politicas educativas orientadas a
incorporar cambios en la escuela secundaria generan tensiones. Respecto de las EdR, la tensién es
entre la necesidad de atender a la singularidad de la poblacién escolar -particularmente la
considerada “en riesgo”- y el riesgo, a su vez, de significarla como una experiencia remedial o
compensatoria. La intensidad de las experiencias puede describirse tanto por la profundidad de

3 Respecto de las EdR se encuentran se han realizado numerosos estudios y hay abundante material producido sobre el tema.
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algunos de los cambios requeridos como desde la exigencia de instancias de disefio y ajuste en el
nivel institucional mismo, con implicacidon de diversos actores y creaciéon de funciones especificas.
Esta experiencia escolar la llaman “de innovacién intensiva”, diferencidndola de la de “innovacién
extensiva”, en tanto las EdR representan experiencias acotadas pero de alta intensidad que
contemplaron modificaciones sustantivas de aspectos duros del régimen académico tradicional. Las
experiencias extensivas, por su parte, corresponden a una légica de baja intensidad en los cambios
curriculares y organizativos, y tienen relativa viabilidad para su transferencia y generalizacién ya
que responden a la intencién o necesidad de realizar ajustes a escala en el escenario de un sistema
educativo jurisdiccional. A esta dltima, pertenece la tercera politica educativa en cuestion.

La experiencia del ECC de Cérdoba plantea cambios en el formato escolar tradicional, menos
profundos que las EdR. Como su implementacién es masiva, sus problematizaciones no giran en
torno a las posibilidades de aumentar la fragmentaciéon educativa. Yapur (2012b) estudia el
Programa desde las prescripciones establecidas desde el discurso oficial, su materializacién en la
cotidianidad escolar y las valoraciones de los docentes de dos escuelas de referencia. Estos
sostienen que uno de los impactos positivos de la implementaciéon del ECC es la disminucién del
fracaso escolar en primer afo, aunque afirma que estos se han visto incrementados en segundo afio
(donde se vuelve al formato tradicional). En este sentido, el cambio curricular en primer afio se
visualiza como una alternativa que posibilita garantizar el acceso al nivel pero no la permanencia de
los estudiantes en el sistema. Se visualiza como una estrategia focalizada que desplaza el problema
del abandono y la repitencia al segundo ano de la escuela media, sin plantear una solucién a la
retencidn escolar.

También sefiala Yapur (2012 a) que existen ciertas dificultades y/o resistencias respecto de
la ensefianza desde una légica de integracion de las disciplinas. Las configuraciones de los espacios
(Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Educacién Artistica) se presentan bifurcados con légicas
disciplinares y la “integracidon” se restringe al promedio de notas para la libreta de calificaciones.
Frente a la integracion de estos espacios, Yapur se pregunta si su intencién es favorecer el
pensamiento integral, critico y reflexivo de los alumnos mediante el trabajo pedagoégico en torno
a temas y problemas, ideas, etc, o si en realidad el cambio curricular se fundamentd en el
despliegue de una estrategia simplista, destinada a la reducciéon de los espacios curriculares,
fomentando la transiciéon del nivel primario al nivel medio y disminuyendo los indices de
repitencia y desercidn en esta etapa. De ser este ultimo el caso, se trata de una estrategia
simplista y focalizada que fomenta el acceso al nivel medio de ensefianza, pero no la efectiva
permanencia y egreso.

Carranza y Kravetz (2010) analizan la implementaciéon de las politicas de inclusiéon
educativas del gobierno cordobés y, evocando a Justa Ezpeleta, expresan que cuando el cambio es
inducido desde el Estado y se propone afectar al conjunto de un nivel lo que se encuentra
consistentemente en los actores y las estructuras escolares, es la tendencia a resistirlo. Las autoras
indican que existe una tendencia a estudiar lo que en ciertos ambitos académicos han llamado el
fracaso de las reformas. Pese a su afirmacion, aclaran que no se debe recaer en una renuncia del
Estado a la accidn, sino en reconocer el caracter procesual de las reformas educativas y, por lo
tanto, en la necesidad de disefiar politicas a largo plazo que excedan a los periodos de gestion de los
gobiernos. Agregan que las politicas de inclusién que supongan la modificacién de aspectos
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estructurales son insuficientes si no se acentiia la importancia del lugar de los directores y
profesores, el “ntcleo duro”, para llevarlas a cabo.

» A modo de cierre

Ante nuestra preocupacion ultima de conocer como los diferentes actores institucionales
llevan a la accién las politicas educativas y toman decisiones que afectan los modos de transitar la
escuela secundaria, vimos la necesidad de recuperar los propdsitos e intencionalidades de los
textos politicos y también de recuperar experiencias que se vienen desarrollando en nuestro pais.
Vemos que reconocer que la escuela secundaria es un derecho de nuestros jovenes y adolescentes
supone generar acciones para garantizarlo. Esto implica que esta secundaria cuente con
instituciones y programas de ensefianza de calidad y en condiciones necesarias, sea accesible en
términos materiales y econémicos para todos y posea una flexibilidad capaz de responder a las
necesidades de los estudiantes, en sus diferentes contextos sociales y culturales.

Debemos destacar que para ello es imperioso lograr condiciones asentadas en un
compromiso politico que implique la democratizacién de la gestidn escolar, el fortalecimiento de la
formacion, la promocion de la investigacion, condiciones laborales, esfuerzos financieros y salarios
dignos que permitan ensayar nuevos formatos y modos de ser docente. La educacién secundaria es
un derecho de todos y todas y el estado es responsable de garantizarlo, como asi también los
docentes y las instituciones en sus practicas cotidianas. También sabemos que los cambios sociales
llevan tiempos que exceden las agendas de gobierno y los resultados no son inmediatos, de alli la
necesidad de planificar politicas a mediano y largo plazo.
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» Resumen

Objeto

La inclusion de los jovenes a la escuela secundaria, como destinatarios de un
proyecto politico y pedagégico de calidad que ofrezca un contexto favorable de aprendizaje.

Problema

Nos interesa indagar sobre el desafio que representa la obligatoriedad de la
educacion secundaria y los conflictos y malestares entre lo que la norma exige y lo que
realmente sucede en el espacio escolar con el ingreso de poblacion histéricamente
discriminada de una escuela secundaria selectiva y meritocratica.

Hipotesis/ Anticipaciones de Sentido

Consideramos como hipoétesis de trabajo que las significaciones que las instituciones
y los docentes poseen y construyen respecto de una escuela inclusiva entran en tensidon con
el modelo de escuela secundaria meritocratica y para pocos.

Objetivos

Reconocer y analizar las significaciones propuestas por las politicas educativas referidas
a la obligatoriedad de la educacién secundaria.

Indagar los modos en como los docentes y las escuelas recrean/reconfiguran y/o
transforman sus practicas y dinamicas institucionales con la obligatoriedad de la
educacion secundaria.

Identificar continuidades y rupturas en los procesos de apropiacion del marco
normativo que regula la obligatoriedad de la educacion secundaria.
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Tipos de Diserio/ Metodologia

En esta etapa presentamos el analisis diacronico de un dispositivo de intervencion a
partir de documentos, materiales e informes de los equipos técnicos involucrados en su
implementacion.

En el proyecto marco, nos posicionamos desde el paradigma interpretativo, cuyo
supuesto basico es la necesidad de comprensién de las practicas institucionales y docentes
en relaciéon con un contexto socio, historico y politico y desde la perspectiva de los
participantes. Para abordar el analisis de las politicas educativas en relaciéon a la
obligatoriedad de la escuela secundaria.

Avances

En esta etapa de trabajo recuperamos experiencias significativas desarrolladas en
escuelas secundarias publicas de la provincia de Cérdoba entre 2010 y 2013 que dan
cuenta de los logros y dificultades del proceso de reformulacion de las politicas
institucionales.

Los problemas/desafios a los que actualmente nos enfrentamos en nuestro trabajo
de investigacion

La posibilidad de integrar un equipo técnico ministerial orienta nuestro trabajo en
un sentido estratégico y prospectivo en términos de los alcances de las politicas publicas en
educacion.

Las cuestiones fundamentales que desearia intercambiar con otros/as
investigadores/as en formacién

El caracter nacional y federal de las politicas que consideramos habilita el enfoque
de las particularidades regionales y los contextos en los que éstas se expresan en diversas
practicas; aspecto que nos interesa especialmente profundizar como aporte de estas
jornadas de trabajo.

» Desarrollo

“La palabra juventud, cuya significacion parece ofrecerse fdacilmente en tanto mera tributaria de la
edad y por lo tanto perteneciente al campo del cuerpo, al reino de la naturaleza, nos conduce, sin
embargo, a poco que se indague en su capacidad clasificatoria y en los dmbitos del sentido que
invoca, a un terreno complejo en el que son frecuentes las ambigiiedades y simplificaciones”

Mario Margulis y Marcelo Urresti “La construccion social de la condicidn de juventud”

La inquietud que moviliza este escrito es acercarnos al tipo de vinculo que une a los
jovenes a una de las instituciones de mayor perdurabilidad histdrica: la escuela.
Analizaremos este vinculo a partir del andlisis del contenido de los acuerdos que se hacen
necesarios para establecer la politica educativa que garantice el derecho de la educacién
secundaria para todos ya que su cumplimiento supone garantizar el acceso, la permanencia
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y la terminalidad de los estudiantes pertenecientes a sectores sociales que no fueron sus
destinatarios historicos.

La Ley de Educacion Nacional (LEN) N°26.206 sancionada en el afio 2006, plantea la
necesidad de pensar una escuela secundaria obligatoria para todos los jovenes, que los
forme y habilite “para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y la continuacién
de los estudios.”

Especificamente, el articulo 30 de la LEN propone como objetivo en el inciso “b”:

“Formar sujetos responsables, que sean capaces de utilizar el conocimiento como herramienta
para comprender y transformar constructivamente su entorno social, econdmico, ambiental y
cultural, y de situarse como participantes activos/as en un mundo en permanente cambio.”
La LEN es una ley garantista que establece que la educacién es un derecho, un derecho
personal y social; y como tal, supone movilizar los esfuerzos del Estado, de las escuelas, de
los estudiantes, de las familias y de la sociedad en el marco de las politicas publicas
acordadas. La obligatoriedad genera un mandato ético, tanto en el nivel politico como en el
pedagdgico sustentando la necesidad de formular estrategias para trabajar en simultaneo
los desafios y complejidades que implica la obligatoriedad. Aparece como un mandato que
los que ingresan permanezcan y no se vayan y que todos aprendan, recuperando la
centralidad del aprendizaje como mision de la escuela y modificando la mirada sobre los
jovenes respecto de que la “escuela contiene”. La escuela tiene que formar, ensefiar en
términos de ciudadania.

Estos nuevos sentidos en la educaciéon en Argentina son politicos, y en esta
obligatoriedad se reconoce fuertemente la politicidad de la educacion, cosa que antes era
negada o velada.

El modelo educativo que se esta construyendo en este tiempo, implica un
compromiso ético y politico desde la educacién inclusiva con calidad. En este contexto
cobra sentido mas que nunca la definicion de la UNESCO en 2005 sobre calidad educativa:
“Una educacidn es de calidad cuando logra la democratizacion en el acceso y la apropiacion
del conocimiento por parte de todas las personas, especialmente de aquellos que estan en
riesgo de ser marginados, por lo tanto nociones tanto como igualdad de oportunidad,
inclusion educativa, respeto por la diversidad, justicia social, relevancia y pertinencia de los
aprendizajes, estan indisolublemente ligadas al concepto de calidad educativa.” Son
politicas y metas que se articulan porque la calidad de la propuesta educativa es
complementaria con una idea de educacion que sirva para la movilidad social ascendente y
que supere las desigualdades de origen.

En el plano de la ejecucion de estas politicas se encuentra un sistema educativo que
debe atender a un conjunto de problemas y desafios que son consecuencia, entre otros
factores, de tres tendencias de nuestra de nuestra historia politica y econdmica reciente:
creciente desigualdad social, que comienza a revertirse en los ultimos afios, fragmentacion
del sistema educativo e importante incremento en la escuela secundaria.

Esta nueva institucionalidad en la educacidn secundaria es consecuencia de acuerdos que
definen que debe ocurrir en ella como parte de la propuesta educativa y de la experiencia
en que queremos que los jovenes participen, en el encuentro con los adultos y con los
saberes necesarios para el desarrollo de una ciudadania activa, para la continuidad de los
estudios y para la vinculaciéon con el mundo del trabajo. Esto supone que las tareas
concertadas y aquellas por acordar supondran ademads revisar las representaciones sobre
los intereses y preocupaciones de los jovenes asi como sus recorridos vitales marcados
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muchas veces por los procesos de exclusion. Este camino a recorrer debe permitir un
mayor acercamiento a ellos, en una apertura que permita reconocer las voces y
aspiraciones de estas nuevas generaciones. En este proceso de hacer visibles a los jovenes
como sujetos de derecho, el estado y los adultos responsables en el sistema educativo,
debemos otorgarles la centralidad que tienen en el proceso de ensefanza y aprendizaje
como destinatarios y protagonistas de este hecho.

Como dijimos anteriormente, el derecho no debera limitarse a ingresar, permanecer
y egresar sino a construir una trayectoria escolar relevante en un ambiente de cuidado y
confianza en sus posibilidades.

“(...) la escuela vuelve a asumir funciones claves en la formacidon de ciudadanos de la “nueva
Argentina”, y fundamentalmente retoma centralidad en la transmisién de sentimientos de identidad
nacional y en la formacién de conocimientos sobre el pasado comun, como también en la gestion de
la memoria reciente, especialmente de la ultima dictadura militar (...)

De este modo, se puede comprender que el Estado que tradicionalmente le habia

conferido a la escuela su legitimidad, ahora necesita de ella para legitimar su propio
“regreso a casa” y que hay sobrados motivos para confiar en ella como agente clave de esta
“refundacion”: “;Qué otra institucion ha demostrado tanta versatilidad y tanta eficacia para
sostener la trama de lo comtun, asi como para mantener viva la esperanza de la inclusion en
sociedades crecientemente excluyentes? ;Qué otros agentes aparecen como tan capaces y tan
dispuestos a viabilizar la re- identificacion con la naciodn, la expectativa de reinsercién y la
proyeccion de un futuro comun en este nuevo contexto? (...)” (Kriger: 2010: 64 -65)
La obligatoriedad pone en el centro de las preocupaciones las trayectorias escolares. Esto
implica profundos cambios al interior de las instituciones y sus propuestas, asi como
revisar los saberes pedagogicos disponibles y las condiciones de quiénes estan en la
escuela, para aquellos que deben volver y para los que aun no llegan. También viene a
sumar complejidad a este escenario los problemas ligados al caracter selectivo y
meritocratico de una escuela secundaria que no fue pensada para todos y todas. Romper
con la reproduccion de las brechas sociales y educativas, resulta un imperativo para que los
jovenes cuenten con una propuesta educacional igualitaria mas alla de sus recorridos
previos y de los lugares que habitan.

“La escuela secundaria surge en el S XIX, como la manera de formar a los jévenes de la
elite republicana en las escuelas nacionales. En su origen no se pensé en una escuela
secundaria para todos. Los negros, los pobres, los trabajadores criollos y por supuesto las
mujeres no tenian lugar en la escuela. Los discursos higienistas y biologicistas dominaban la
educacion, proclamando postulados acerca de la “educabilidad” y las posibilidades de
aprender de aquellos declarados “incapaces”.

La intencién de allanar los obstaculos que impiden a los alumnos sostener la
escolaridad responde a la importancia que se le otorga a la educacion por si misma, y
particularmente, por el significado que puede tener para la vida de los jovenes.

Si bien existe un cierto consenso sobre la inadecuacion del modelo tradicional de la escuela
secundaria en relacion con las caracteristicas de los nuevos actores incluidos en el nivel
medio, el “fracaso” de los estudiantes (manifestado en su consecuencia mds extrema en el
abandono escolar) en numerosas ocasiones aun es atribuido a los propios sujetos y a sus
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condiciones de vida, legitimando asi los procesos de selectividad.” (Di Pietro - Abal Medina:
2013: 68 - 69)

Convertir a la escuela secundaria en un lugar propicio para desarrollar aprendizajes
significativos, en un espacio de aperturas para las diferencias, con capacidad de dialogo
entre sus propios actores y otros, demandan intervenciones politicas, estratégicas,
regulatorias y organizativas que den sustento a un proyecto institucional acorde al desafio
de una escuela inclusiva, exigente y de calidad. La revision de propuestas escolares
institucionales en el marco de una propuesta comun para el nivel secundario, constituye
una apuesta politica que pone en el centro de la toma de decisiones los aprendizajes y las
trayectorias de los estudiantes. Este punto plantea el desafio de adecuar los niveles de
definicion e implementacion de las estrategias de apoyo a la obligatoriedad en el equilibrio
entre la centralidad de las escuelas y la necesidad de acompafiamiento a estos procesos en
los sentidos democratizadores e inclusivos propuestos.

Las necesarias transformaciones estructurales y pedagogicas que implica la

obligatoriedad de la educaciéon secundaria deben tomar en cuenta las condiciones efectivas
y cotidianas en que se desenvuelven las instituciones y las representaciones de los adultos
sobre los jovenes que ingresan al nivel; siendo probable que se produzcan conflictos y
malestares entre lo que la norma exige y lo que realmente sucede en el espacio escolar.
Se ha instalado en el discurso de los adultos “con estos jovenes no se puede”, “con esta
escuela no se puede”. La efectiva inclusion de los jovenes en la escuela secundaria, supone
avanzar en adaptaciones organizativas y pedagégicas que propicien dinamicas
institucionales efectivamente inclusoras.

Asumir la variedad y la diversidad de procesos de apropiacidn de saberes plantea la
necesidad de ofrecer a los estudiantes, en el curso de su recorrido por la escuela,
propuestas de ensefianza que estén organizadas a partir de diferentes intencionalidades,
organicen a los docentes de diferente forma, agrupen de distintos modos a los estudiantes,
transcurran en espacios que den lugar a un vinculo pedagdgico mas potente entre los
estudiantes, con los docentes y con el saber, permitan que los estudiantes aprendan a partir
de multiples practicas de produccion y apropiacion de conocimientos, planteen diferentes
tiempos para ensefiar y aprender sumando a los desarrollos anuales clasicos, propuestas
curriculares de duracion diferente (Talleres, Propuestas multidisciplinares, Jornadas de
profundizacion tematica, Propuestas de ensefianza sociocomunitarias, Propuestas de apoyo
institucional a las trayectorias escolares) (cfr. Resolucion CFE 93/09).

Tradicionalmente el mundo adulto ha generado una vision despectiva y temerosa
del universo y la cultura juvenil. Por mas que se diga en la actualidad que el modelo
adolescente triunfa como norma estética, hay que ser prudente con estas consideraciones.
El mundo de los jovenes ha aparecido en general como algo mal visto, carente de valor,
superficial, pasajero, producto de un estadio de inmadurez que tarde o temprano habria de
superarse.

Todo lo que aparece como propio del mundo joven, y mucho mas aun cuando
contradice ciertos valores basicos del mundo de los adultos, se tifie rapidamente de
sospecha, se coloca bajo un cono de sombras y se excluye sistematicamente de la esfera de
lo publico, salvo en el caso de la violencia y las crénicas policiales.

Los jovenes en general aparecen ocupando el lugar de lo peligroso y del riesgo, tanto
para los otros como para ellos mismos.” (Urresti: 2000: 58 - 59)
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El desafio sera pensar en la construccion de una escuela secundaria que no reactive
las formas de homogeneizacion, sino que pueda desarrollar un continente plural,
incorporando a jovenes provenientes de contextos cada vez mas heterogéneos y complejos.

“En la escuela que conocimos hasta ahora, nada indicaba que los saberes, los
conocimientos, contenidos ensefiados hayan sido emancipatorios, ni igualitarios, ni
inclusores por si mismos. Se tratara de pensar en salidas que incluyan diversos
diagnosticos, variadas perspectivas y multiples tensiones.

La escuela media es uno de los niveles de ensefianza que, en los ultimos afios, ha
incorporado sectores tradicionalmente excluidos de este tramo de la escolaridad. Bajo la
premisa de que mas educacion promueve un destino mejor, la voluntad de inclusion dio
lugar a una serie de politicas que procuraron ampliar el acceso a grupos sociales que por
primera vez arribaron a la escuela secundaria. (Nufiez: 2012)

La LEN, junto a la Ley de Financiamiento Educativo generan las condiciones para
fortalecer a mediano plazo el horizonte politico en el que se vienen inscribiendo tanto los
cambios mas estructurales como los de orden pedagogico y cultural al interior de las
instituciones.

Pensamos en una escuela secundaria que contribuya a la reconstruccién del
entramado social, con un sentido politico, historico y social que aporte a la construccion
colectiva de un proyecto de pais con justicia social y que sea el espacio de formacién para
que adolescentes y jovenes ejerzan su ciudadania plena en este presente desde su
condicion de sujetos de derecho.

Cuando convocamos a los jovenes a la tarea de inventar, crear y hacer; cuando se
sienten que verdaderamente son protagonistas de una historia, ponen apasionadamente
todos sus potenciales intelectivos y amorosos en realizar la tarea para la cual son
convocados.
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Eje: Politicas Educativas

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: Gramdtica escolar - Alternativa pedagdgica - Inclusién Educativa - Justicia

» Resumen

El presente articulo se propone analizar dos politicas de inclusiéon educativa vigentes en
Uruguay: el “Programa de Maestros Comunitarios” y el “Plan de Transito entre Ciclos Educativos”.
El objetivo general del mismo es problematizar la gramatica de la escolaridad a partir del analisis
de las mencionadas politicas, en torno a las categorias “Nueva gramatica escolar” y “Alternativas
pedagdgicas”. En este marco, los objetivos especificos son dos: por un lado, identificar y analizar las
rupturas y tensiones que dichas politicas promueven respecto a la gramatica escolar; y por otro
lado, analizar la construccién de sentido que esta presente en su formulacién, en tanto politicas de
“inclusién educativa”.

Para ello se adopta una metodologia de caracter cualitativa, utilizando como técnica de
investigacion el andlisis documental. En este sentido, se revisan y analizan los diferentes
documentos oficiales de ambas propuestas recurriendo principalmente a los sitios web de la
Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) y del Consejo de Educacién Inicial y
Primaria (CEIP).

Con respecto al marco tedrico se trabaja fundamentalmente con las siguientes categorias de
analisis: “Gramatica escolar”, “Alternativa pedagdgica”, “Inclusiéon educativa” y “Justicia”.

Entre las principales conclusiones podemos destacar que si bien ambas propuestas pueden
ser objeto de critica en funcién de su caracter focalizado a ciertos sectores de la sociedad marcados
por la pobreza, presentandose en el marco de un discurso de “inclusién” que conlleva la separacion
entre un nosotros y unos otros, aportan elementos que nos aproximan a una educacion orientada a
la justicia, capaz de articular la diferencia con la igualdad.

En funciéon de la identificacién de aquellos aspectos que promueven la alteracién a la
gramatica escolar en lo que respecta a espacios y tiempos pedagogicos asi como también en lo
referente al rol del educador, se destaca la potencialidad de ambas propuestas de contribuir a la
interrogacion critica respecto a la forma escolar, asi como su potencialidad de construir
posibilidades en torno a una Escuela basada en la justicia. En este sentido, ambas nos colocan ante
el desafio de romper con el caracter focalizado, procurando que las tensiones y rupturas que
plantean a la gramatica de la escolaridad sirvan para repensar la Escuela en términos amplios, mas
alla del contexto. Sin duda, tanto una como otra constituyen una oportunidad para continuar en el
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ejercicio de “Ampliar lo pensable” (Frigerio, 2007), rompiendo asi con lo naturalizado e instalando
otras formas posibles.

» Delimitacion del tema

En el desarrollo del presente articulo se propone analizar las tensiones y rupturas que el
“Programa de Maestros Comunitarios” y el “Plan de Transito entre Ciclos Educativos” plantean a la
gramatica escolar, asi como también la construccién de sentido que esta presente en la formulacién
de los mismos, teniendo en cuenta su inscripciéon en las denominadas politicas de inclusion
educativa.

» Objetivos

Objetivo general

Problematizar la gramatica de la escolaridad, a partir del analisis del “Programa de Maestros
Comunitarios” y el “Plan de Transito entre Ciclos Educativos”, en torno a las categorias

“Nueva gramatica escolar” y “Alternativas pedagoégicas”.
Objetivos especificos:

Identificar y analizar las rupturas y tensiones presentes en la formulacién del “Programa de
Maestros Comunitarios” y el “Plan de Transito entre Ciclos Educativos” respecto a la
gramatica escolar.

Analizar la construcciéon de sentido que estd presente en la formulacién del “Programa de
Maestros Comunitarios” y el “Plan de Transito entre Ciclos Educativos”, en tanto politicas

de “inclusion educativa”.

» Marco tedrico

Gramadtica escolar y Alternativa pedagogica

Siguiendo a Pineau (2001), en la modernidad se produce una homologia entre la
escolarizacion y otros procesos educativos; la escuela se vuelve sinénimo de educacién y subordina
el resto de las practicas educativas. Al respecto, Vincent, Lahire y Thin (2008), sefialan que la
socializacion escolar se impuso a otros modos de socializacién.

Dichos autores procuran abordar la tematica de la escuela moderna recuperando la
historicidad, esto es, sefialan que la escuela constituye una configuracién socio-histdrica,
explicandose su “triunfo” no sélo por causas exdgenas sino también enddégenas. De este modo, la
misma no sélo se explica en tanto respuesta a las necesidades sociales de la época, sino por una
serie de elementos que hacen a su organizacién interna, que fueron ensamblados de una manera
particular. Siguiendo a Pineau (2001), entre ellos podemos mencionar: especial definicién de la

ISBN 978-987-3617-61-4 1591



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

infancia, formaciéon de un cuerpo de especialistas dotados de tecnologias especificas, constitucion
del campo pedagogico y su reduccion a lo escolar, curriculo y practicas universales y uniformes,
descontextualizacion del contenido académico y creacién del contenido escolar, regulacion de las
tareas dentro de la escuela, uso especifico del espacio y el tiempo.

En el marco de este andlisis, los autores Vincent, Lahire y Thin (2008), senalan que lo que
surgi6 en la modernidad fue una forma inédita de relacién social entre un maestro y un alumno,
relacion que ellos denominan, pedagégica. La catalogan de inédita en la medida que la misma se
automatiza en referencia a otras relaciones sociales, funcionando seglin reglas impersonales. En
este marco, docente y alumno ingresan en los lugares que la estructura les impone, perdiendo toda
singularidad.

Dichas reglas iran configurando la gramatica de la escolaridad. De acuerdo a Tyack y Cuban
(2001), el término alude a las estructuras, reglas y practicas que organizan la labor de la
instruccion. El término gramatica adquiere sentido en tanto, de modo similar a la gramatica de la
lengua, la de la escuela no necesita ser comprendida conscientemente para operar. Las reglas que
conforman la gramatica constituyen el marco que modela las condiciones en las que los docentes
ensefian y los alumnos aprenden.

Es importante pensar la relacion entre la gramatica de la escuela y las reformas educativas,
en el entendido de que, o bien las reformas modifican algo de la gramatica escolar o estan
condenadas a no institucionalizarse como tales. En el marco de esta relacion se plantea: “Los
reformistas creen que sus innovaciones cambiaran las escuelas, pero es importante reconocer que
las escuelas cambian las reformas” (Tyack y Tobin, en Frigerio, 2000: 27).

En este marco es que adquiere importancia la Alternativa pedagogica, atendiendo a las
modificaciones que son capaces de producir los docentes a la gramatica escolar. Desde la
perspectiva de Puiggrds (1990), se le denomina alternativa a toda experiencia que en alguno de sus
términos, ya sea educadores, educandos, ideologia pedagogica, objetivos, metodologias o técnicas,
modifiquen el modelo educativo dominante. En definitiva, y en términos de la autora, se trata de
analizar aquellos eventos que intentan crear otra normalidad contra la normalidad existente.

» El discurso educativo moderno y sus desplazamientos

Como senala Pineau (2001), escuela y modernidad establecieron una relacién de
produccién mutua, siendo aquella fundida en el paisaje moderno, presentandose asi desde una
condicion “natural”. En este contexto, se destaca la funciéon social de la educacién en tanto
constructor de igualdad a nivel social. Al respecto, la idea de igualdad fue uno de los pilares de la
expansion de los sistemas educativos modernos, torndndose sinénimo de homogeneidad. En el caso
de Uruguay, basta remitirnos al proyecto vareliano, en el marco del cual la educacién se presentd
como base de la ciudadania y pilar de la Republica, destacindose su papel integrador en tanto
vehiculo para la construccion de la Nacion.

Desde este lugar, al decir de Bordoli (2006), es posible establecer una equivalencia
discursiva entre educacion publica e integracion social. Igualdad y educacion se implican una a
la otra, configurando asi una unidad de sentido. La educacion constituia el vehiculo privilegiado
para el logro de la integracion y desarrollo de la sociedad. La escuela era concebida como el
espacio fisico y simbolico que habilitaria un lugar de encuentro entre los diversos sujetos, siendo
posible la inclusion en un “nosotros social”.

En la actualidad, de acuerdo a la autora, los discursos educativos actuales han perdido su
cardcter universal, ya que frente a la fragmentacion social y extrema polarizacion de las clases y
sectores, han puesto énfasis en la educacion diferenciada, adaptada a la diversidad. En este
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marco, se consagran politicas focalizadas a determinados sectores de la poblacion, previamente
estudiados y clasificados. Surge la referencia al contexto en el que se encuentra la institucion
educativa, siendo este término una referencia a los barrios marcados por la pobreza. La
educaciéon como discurso igualitario pierde potencialidad, adquiriendo relevancia el discurso
sobre la diferencia. Hay sectores de la poblacion que son diferentes, desiguales a priori. En este
sentido, es que podemos sefalar -siguiendo a Dussel (2004)- que asistimos a un pasaje “de la
igualdad homogeneizante a la heterogeneidad desigualadora”.

Es en el marco de esta trama discursiva que surgen las politicas de inclusion educativa,
como forma de dar respuesta a la desigualdad que atraviesan los sectores marcados por la
pobreza. De acuerdo a Ferndndez Aguerre (2010), los programas de inclusion educativa se
caracterizan basicamente por cuatro elementos: finalidad, focalizacion, incentivos y modelo
pedagogico-organizacional alternativo.

» Estrategia metodoldgica

El enfoque metodolégico que se adopta para el trabajo de investigaciéon es de caracter
cualitativo. El mismo se encuentra asociado a una epistemologia interpretativa centrada en el
descubrimiento de los significados. La eleccién de dicha metodologia responde a la naturaleza de
los objetivos planteados, consistentes en analizar las rupturas y las tensiones que las propuestas
educativas mencionadas plantean a la gramatica escolar, asi como también la construcciéon de
sentido que estad presente en la formulacion de las mismas.

En el marco de este enfoque metodoldgico se utiliza como técnica de investigacion el
relevamiento y analisis documental. Se trabaja a partir de fuentes primarias y secundarias, ya que
se analizan los documentos oficiales referentes al programa y plan educativos (correspondientes al
periodo 2005-2014), asi como también producciones tedricas de diversos autores que aportan
elementos conceptuales para su abordaje.

» Analisis

“Programa de Maestros Comunitarios y el “Plan de Transito entre Ciclos

Educativos” en el marco de las politicas de inclusion educativa

Realizando un andlisis de las programas a partir de los documentos oficiales es que
podemos apreciar que tanto PMC como Transito Educativo constituyen dos propuestas de inclusion
educativa, siguiendo los elementos analizados por Fernandez Aguerre (2010).

En primer lugar, por sus objetivos, ya que ambas propuestas se dirigen a fortalecer la integracién a
la institucién educativa, generando las condiciones para que los estudiantes permanezcan y puedan
completar sus trayectorias educativas.

En segundo lugar, por la focalizacion, teniendo en cuenta que ambas se presentan como
politicas dirigidas a determinados sectores de la poblacién. Con respecto al PMC, de acuerdo a lo
que se establece en el Modelo de intervencién del programa, “Nifios y nifias, con bajo rendimiento
escolar que concurren a escuelas insertas en contextos socioculturales desfavorables, reciben
apoyo pedagogico especifico por parte de maestros comunitarios” (Modelo de intervencién PMC,
Infamilia). En el caso de Transito Educativo, también se explicita su caracter focalizado,
reconociendo la desigualdad como punto de partida que torna necesaria la inclusién. Al respecto, se
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expresa que el objetivo del Plan es abordar los riesgos de desvinculacién de los adolescentes del
sistema educativo formal en su pasaje de la Educacién Primaria a la Educaciéon Media Basica, los
cuales se agudizan en condiciones de vulnerabilidad social.

En tercer lugar, siguiendo con el planteo de Ferndndez Aguerre, son politicas de inclusién
por su estructura de incentivos, en ambos casos vinculada al modelo pedagdgico que se pretende
implementar, en el marco del cual podemos incluir a modo de ejemplo la configuracién de nuevos
espacios pedagogicos.

En cuarto y ultimo lugar, porque ambas propuestas promueven un modelo pedagégico
alternativo a los centros tradicionales, ya que se pretende modificar algunos elementos que hacen a
la gramatica escolar. Desde este lugar el PMC se presenta desde su formulacién como “otra forma
de hacer escuela”, mientras que la propuesta programatica de Transito Educativo expresa que la
misma deberia contribuir a “repensar los formatos escolares existentes y promover nuevos
formatos” (ANEP, 2011).

A continuacién nos centramos en tres aspectos en el marco de los cuales ambas propuestas
promueven alteraciones a la gramatica:

Respecto a la configuracion de nuevos espacios pedagogicos

Ambas propuestas proponen trascender los muros de la escuela, trabajando no solo con el
estudiante sino también con la familia y la comunidad en clave educativa. En el marco del PMC, se
destaca particularmente en el marco de su linea “Alfabetizacién en hogares”, la consideracion del
hogar como espacio educativo, partiendo del supuesto de que la presencia de lo escolar en el hogar
constituye una de las condiciones de mejora en la trayectoria educativa de los nifios. Al tiempo que
la escuela inicia un movimiento de salida, con el objetivo de trabajar en el hogar del nifio, también
promueve dentro de ella distintos espacios para el trabajo con las familias, procurando que las
mismas aporten sus saberes en el ambito escolar.

Por su parte, debemos agregar también los espacios de Integracion Educativa y Aceleracion
Escolar, desarrollados al interior de la institucién educativa. El primero de ellos se orienta a nifios
que presentan dificultades en la integracion a los grupos, generandose un dispositivo metodolégico
“... de trabajo grupal, colaborativo y participativo, donde se desarrollan contenidos especificos a
través de actividades ludicas, expresivas e inclusivas articuladas entre si” (ANEP, 2012). El segundo,
por su parte, se dirige a nifios con extraedad; se propone que el Maestro Comunitario trabaje con
ellos en la propia escuela brindando un acompafiamiento personalizado, ya que se busca atender la
singularidad de los procesos pedagogicos.

Por ultimo, también debemos considerar, a partir de la quinta linea de actuacién del

programa del afio 2013, el espacio de transiciones educativas con el fin de trabajar en el pasaje de
Educacién Primaria a Educacién Media Basica, espacio compartido con el Plan de Transito
Educativo.
En el caso del mencionado Plan se destaca el trabajo en el intersticio (Fase 2 desarrollada en
verano), en el que se menciona que se trata de desarrollar “acciones de refuerzo didactico y socio-
recreativas” (ANEP, 2011), con énfasis en la dimensiéon pedagégica-comunitaria. Al respecto, como
parte de los espacios pedagodgicos, se menciona la configuracion de “espacios para afianzar
contenidos curriculares no consolidados”, asi como también la realizacion de campamentos
educativos. Por su parte, se procura desarrollar espacios con el fin de que los Docentes
Comunitarios puedan “... acercarse y acercar a las familias para convertirlas en actor principal,
“aliado pedagdgico”, que contribuya a la continuidad del proceso educativo de los adolescentes”
(ANEP, 2011).

En cuanto a la configuracion de nuevos tiempos pedagogicos
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A la vez que se habilitan nuevos espacios también se configuran nuevos tiempos

pedagdgicos. Al respecto, encontramos en ambas politicas de inclusion una extensién y
flexibilizacion de los mismos. Lo educativo no es aquello que acontece solo dentro de las paredes
del salon escolar ni de los muros de la institucion educativa; tampoco aquello que tiene lugar en una
época especifica del afio.
En el caso del PMC, una de sus lineas de actuacién que interpela particularmente el tiempo
pedagdgico es la de “Aceleracion Escolar”, ya que se trata de que el alumno que ha repetido, a partir
del trabajo con el Maestro Comunitario, pueda transitar por dos grados en el curso de un afio,
facilitando el acercamiento con sus pares de edad.

En cuanto al rol del educador

Ambas propuestas educativas configuran nuevos roles. En el caso del PMC se crea el rol de
Maestro Comunitario, mientras que en Transito Educativo el de Docente Comunitario que
interviene en el marco de un “Equipo permanente”. Dichos roles suponen desde su formulacion
tensiones a la gramatica escolar en la medida que los desafian a intervenir en nuevos espacios y
tiempos pedagogicos.

Un aspecto importante es que el Maestro Comunitario se centra en lo pedagdgico, no
desvirtuando la funcién principal de la escuela, cuya especificidad esta en la transmisiéon del
patrimonio cultural. Este énfasis en lo pedagégico se visualiza claramente en la formulaciéon de
todas sus lineas de actuacion.

Por su parte, en el caso del docente comunitario de Transito Educativo, si bien hemos
mencionado algunas de sus acciones en el marco de espacios pedagdgicos, se aprecia en la
formulacion de la propuesta un fuerte énfasis en la funcidn social. Al respecto, aunque el fin ultimo
es la inclusién educativa, el equipo permanente debe asumir acciones de caracter social,
sefialandose en los documentos oficiales que uno de los propésitos fundamentales es que los
docentes comunitarios participen en las redes locales con el fin de “... construir una malla de
proteccidn social que garantice el derecho a la Educaciéon de todos los adolescentes” (ANEP, 2011).

No obstante, cabe destacar que pese a sus diferencias, en ambas propuestas se explicita la
necesidad de salvaguardar la funcidn especifica de la Escuela.

» Criticas a la inclusién. Posibilidad de construir
Alternativa pedagdgica desde una orientacién de
Justicia

A partir del andlisis realizado, podemos ver que si bien estas propuestas promueven la
modificacién de algunos elementos de la gramatica escolar, no podemos desconocer el discurso en
el cual se inscriben y se significan. Este aspecto no es menor al pensar en la educacion,
considerando que el discurso construye sentidos e impacta en la subjetividad de los actores; no es
menor si no olvidamos que la educacidn es un asunto politico en tanto supone tomar posicion.

Al respecto, creemos que el concepto de inclusidon no resulta conveniente al momento de
pensar la educacidn, en tanto el mismo marca una linea divisoria renunciando asi a la idea de un
lugar comun. En este sentido, cabe destacar, retomando a Mancebo y Goyeneche, que el uso del
término “exclusion social” comporta ciertos riesgos, tales como: la aceptacion del orden excluyente,
el desconocimiento del protagonismo de los actores para cambiar dicho orden, la adopcién de una
definicion de la exclusién como un estado y no como un proceso.
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No obstante, si bien en el PMC opera una especie de “discriminacién positiva”, hay una
intencién manifiesta en la formulacion de esta propuesta de salir de la focalizacién, apostando a la
universalizacion. Creemos que este es un aspecto fundamental, en tanto el gran desafio es
abandonar el tratamiento diferencial de las poblaciones, habilitando nuevas formas de hacer
escuela que no queden atrapadas en el contexto. En el caso de Transito Educativo también
apreciamos una intencion de salir de la focalizacion en tanto se explicita que el mismo constituye un
aporte a los efectos de repensar el formato escolar existente.

Mas alla de este aspecto, si bien el PMC y Transito Educativo se presentan como politicas de
inclusion con los riesgos que ello comporta, siendo politicas focalizadas, apreciamos en las mismas
algunos aspectos que permiten alejarnos de esta vision, aproximandonos a una educacién justa e
igualitaria. Justicia que supone articulacidon entre la igualdad y la diferencia, de modo que no se
renuncia a la escuela como lugar comun, como espacio que habilita el encuentro entre los sujetos a
fin de garantizar la transmisiéon del patrimonio cultural. A continuacién presentamos aquellos
aspectos del PMC que creemos que estan vinculados a principios orientadores de una educaciéon
basada en la justicia:

Vinculacidén de la escuela con aquello que le es propio, la transmisiéon de conocimientos que una
sociedad considera como valiosos, o en otros términos, la enseflanza.

Docentes como profesionales de la educacion, esto es, defensa del lugar que le corresponde a los
docentes como responsables de la transmisién de aquellos conocimientos que una
sociedad designa como valiosos de ser distribuidos a las nuevas generaciones.

Configuraciéon de nuevos espacios pedagogicos. Desarrollo de actividades en espacios que
trascienden los limites materiales de la escuela, reconstruyendo como educativos otros
espacios que van mas alla de los muros de la escuela.

Flexibilizaciéon y extension del tiempo pedagdgico, en relacién con los nuevos espacios
pedagoégicos que se promueven.

Concepcidon del sujeto de la educacion como sujeto de posibilidad. A la vez que se trata de
concebir al sujeto de educacion desde la posibilidad y no desde la “carencia”, ambas

politicas educativas también consideran a la familia desde la posibilidad.

» A modo de conclusion: ;Nueva gramatica escolar? o
cAlternativas pedagdgicas?

Al comienzo de este trabajo sefialdbamos que ambas propuestas de inclusién educativa
constituyen una oportunidad para “ampliar lo pensable”, rompiendo asi con lo naturalizado e
instalando nuevas posibilidades de pensar la forma escolar. En este ejercicio, proponiamos como
dos categorias a problematizar: “Nueva gramatica escolar” y “Alternativas pedagoégicas”.

En el caso de la primera categoria planteada, el abordaje a partir del analisis realizado,
implica necesariamente pensar en torno al significado de “gramatica escolar”, cuyas principales
caracteristicas han sido expuestas anteriormente. Al respecto, consideramos que dicha categoria es
importante para analizar la construcciéon material y simbélica de la Escuela, y desde este lugar, tal
como lo realizan los autores, pensar las diferentes reformas educativas. No obstante, no creemos
que la misma sea la conveniente para referir a la posible configuraciéon de una “nueva gramatica de
lo escolar”, ya que concebir una nueva gramatica en términos de resultado encierra la pretension de
representar un discurso totalizante, dando lugar a una nueva forma escolar hegemonica, que
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terminaria reproduciendo una légica homogeneizante. En este sentido, desde un marco que
visualice no sélo a la educacién sino a la sociedad como un imposible -como sefiala Laclau (1983)
desde su enfoque postestructuralista-, podemos imaginar un futuro que, en el contexto de la
incertidumbre en el que nos hallamos inmersos, nos habilite a pensar la construccion de sociedades
basadas en la justicia en términos de proyecto para tensar en determinada direccionalidad las
diferentes propuestas educativas.

Ahora bien, si podria pensarse en la nueva gramatica en términos de proceso, como una
construccién permanente, que no logra constituirse en forma plena. En este proceso es posible
pensar en diferentes intentos de Alternativas pedagdgicas, que no puede desconocer la orientacidon
politica. Consideramos que esta opcidn politica debe ser la justicia, capaz de articular la igualdad
con la diferencia.

En este sentido, ambas propuestas nos colocan ante el desafio de romper con el caracter
focalizado, procurando que las tensiones y rupturas que plantean a la gramatica de la escolaridad
sirvan para repensar la Escuela en términos amplios, mas alla del contexto. Esto es fundamental si
creemos que el problema no esta en los sujetos que se encuentran en situacién de pobreza, siendo
esta producto de la trama de relaciones que se entretejen en nuestra sociedad, sino en el modelo
educativo hegemoénico que termina expulsando a aquellos a los que luego se dirige con politicas
focalizadas.

En este marco, seflalamos la necesidad de reivindicar la Escuela como espacio de
construccién de lo comun. Este es un aspecto central para que la Alternativa pedagégica sea posible,
pues la misma sélo se concibe en el marco de la gramatica escolar, habiendo entre ambas una
relaciéon de necesidad.
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formadoras de docentes - condiciones para investigar en educacion.

» Resumen

Histéricamente, la investigacion educativa fue concebida como practica propia del nivel
superior universitario. Sin embargo, a partir de los afios noventa en Argentina el Estado Nacional
comenzd a promulgar politicas que buscaron incorporarla como una practica que las instituciones
formadoras de docentes (en adelante, IFD) podian y debian realizar. A partir de las mismas
comenzaron a ampliarse los margenes tradicionales del campo de la investigaciéon educativa
incluyendo a nuevas instituciones y reconociendo a sus agentes como posibles productores de
conocimiento en el campo educativo.

El caso de Rio Negro adquiere una relevancia particular dado que la investigacion fue
incorporada como una practica propia de los IFD a partir de la sancién de la Ley 2288/88, es decir,
antes de que lo hicieran las politicas nacionales. Esto resulta en que algunos de los institutos
rionegrinos cuentan con una trayectoria mas extensa en relacion a la investigacidon educativa que
otros institutos del pais pertenecientes a este nivel educativo.

Sin embargo, ain hoy en los IFD del pais y particularmente en los de Rio Negro la
investigacion no es una practica consolidada y menos aun masiva dado que en general las
actividades vinculadas a la formacién docente inicial y continua resultan prioritarias en el trabajo
de los profesores. Esto hace que la investigacion educativa ocupe un lugar relegado respecto de las
practicas de ensefianza y que los docentes que deciden investigar lo hagan en condiciones que
generalmente no son las mas adecuadas para hacerlo.

Por estos motivos, resulta interesante indagar acerca de las formas en que estas
instituciones y sus agentes se apropian de las politicas publicas que procuran instalar y afianzar a
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la investigacion educativa. Para ello el analisis de las condiciones reales en las cuales se desarrolla
nos permite identificar las problematicas ain no resueltas para investigar y por lo tanto, dar cuenta
de algunos desafios para las politicas educativas que buscan fomentar y consolidar las practicas de
investigacion educativa en los IFD.

Es precisamente en este sentido que en este escrito retomo algunos aportes producidos a
partir de la investigacion que estoy llevando adelante para mi tesis de maestria la cual analiza el
campo de la investigacidon educativa desde la perspectiva de las docentes investigadoras de estas
instituciones de la ciudad de Bariloche. Concretamente y a los fines de esta ponencia focalizo en el
analisis de las condiciones ideales para investigar que las profesoras entrevistadas fueron
identificando a partir de sus experiencias de investigacion. Parto de las condiciones ideales porque
en las entrevistas las mismas se vinculan directamente con las condiciones reales que enmarcan sus
practicas. De esta forma en los discursos de los docentes investigadores lo ideal y lo real se
entrelaza y nos permite identificar problematicas y desafios para investigar en los IFD que podrian
considerarse en el disefio de politicas destinadas a promover el desarrollo de estas practicas en un
futuro cercano.

» Introduccion

Historicamente, la investigaciéon educativa (IE) fue concebida como una practica exclusiva
del nivel superior universitario. En Argentina, a partir de los afios noventa, el Estado Nacional
comienza a promulgar politicas tendientes a incorporar a la IE como una practica que las
instituciones formadoras de docentes de nivel superior no universitario (en adelante, IFD) podian y
debian realizar. A partir de ese momento comienzan a ampliarse los margenes tradicionales del
campo de la IE incluyendo a nuevas instituciones y reconociendo a sus agentes como posibles
productores de conocimiento en el campo educativo.

El caso de la provincia Rio Negro adquiere una relevancia particular dado que la
investigacion fue incorporada como una practica propia de los IFD a partir de la sancién de la Ley
N° 2288/88, es decir, antes de que lo hicieran las politicas nacionales. Por lo tanto, esta provincia
fue pionera en la formulacién de politicas educativas que ampliaron las practicas tradicionales de
los institutos incorporando a las practicas de enseflanza las de investigacion, capacitacion y
extension. Esto resulta en que algunos de los institutos rionegrinos cuentan con una trayectoria
mas extensa en relacion a la IE que otros institutos del pais pertenecientes a este nivel educativo.
Sin embargo, atin hoy en los IFD del pais y particularmente en los de Rio Negro la investigacion no
es una practica consolidada y menos ain masiva. En parte esto se debe a que las actividades
vinculadas a la formacion docente inicial resultan prioritarias en el trabajo de los profesores. Esto
hace que la IE ocupe un lugar relegado respecto de las practicas de ensefianza y que los docentes
que deciden investigar lo hagan en condiciones que generalmente no son las mas adecuadas para
hacerlo.

Por estos motivos, resulta interesante indagar acerca de las formas en que estas
instituciones y sus agentes se apropian de las politicas publicas que procuran instalar y afianzar a
la [E. Para ello el andlisis de las condiciones reales en las cuales se desarrolla constituye uno de los
caminos que nos permite identificar las problematicas aun no resueltas para investigar. Y a partir
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de ello identificar algunos desafios para las politicas educativas que buscan fomentar y consolidar
las practicas de IE en los IFD.

En esta ponencia retomo algunos aportes producidos a partir de la investigacién que estoy
llevando adelante para mi tesis de maestria. Esta analiza el campo de la investigacion IE desde la
perspectiva de las docentes investigadoras de estas instituciones de la ciudad de Bariloche.
Especificamente aqui focalizo en el analisis de las condiciones ideales para investigar que las
profesoras entrevistadas fueron identificando a partir de sus experiencias de investigacion. En los
discursos de las docentes investigadoras lo ideal y lo real se entrelazan y nos permiten identificar
problematicas y desafios para investigar en los IFD que podrian considerarse en el disefio de
politicas destinadas a promover el desarrollo de estas practicas en un futuro cercano.

La organizacién de este escrito inicia con una breve descripciéon acerca del abordaje tedrico
y metodoldgico de mi tesis de maestria. Luego se analiza el panorama de las politicas nacionales y
provinciales que desde los afios noventa buscan incorporar la practica de la IE en el marco de los
IFD. Esta reconstruccion nos permite a su vez, dar cuenta de la particularidad en relacién a la IE de
los institutos de Rio Negro respecto de los del resto del pais. Posteriormente se abordan las
condiciones materiales y politicas que las profesoras del IFD Bariloche identificaron en las
entrevistas como necesarias para investigar. En este apartado se sefialan aquellas condiciones que
se presentan como garantizadas o ausentes en el marco de este instituto en particular. Por altimo,
se realizan algunos comentarios finales en relaciéon a las formas de apropiacién de las politicas
educativas por parte de los agentes de estas instituciones y a las condiciones que adn son
necesarias apuntalar para lograr un mayor desarrollo de las practicas de la investigacién educativa
en estos contextos institucionales.

» Abordaje tedrico y metodoldgico de la investigacidn

En mi tesis considero a la IE como un campo conformado por multiples instituciones y
actores que luchan entre si por los beneficios que ese campo produce (Bourdieu & Wacquant,
2008). Por razones de espacio no profundizaré aqui en la teoria de los campos aunque si es
importante destacar que esta permite comprender que la conformacion del campo de la IE en
Bariloche es producto de relaciones histéricas entre agentes e instituciones que posiciona a algunos
en el lugar de dominantes y a otros en el lugar de dominados. Asi mismo advertimos que la
incorporacion de nuevos agentes e instituciones a partir de los afios noventa produjo la
modificacion de la estructura del campo y generd tensiones en las relaciones de poder existentes.

Estos lineamientos tedricos se articulan con aportes de autores que evidencian la
multiplicidad de significado acerca de la definicién de la IE y de los agentes implicados (Imberndn,
2007; Restrepo Gémez, 2002) como asi también respecto de las formas de concebir al docente
como posible investigador (Enriquez, 2007, Enriquez & Romero, s/d, Fernandez Rincén, 1993 y
Moran Oviedo, 1993).

Por otra parte, el abordaje metodoldgico utilizado es cualitativo y los datos fueron
construidos a partir de entrevistas en profundidad a dieciocho docentes investigadoras del [FD
Bariloche, del analisis de diversos documentos vinculados al tema y de la observacidon de las
reuniones institucionales destinadas a la IE realizadas entre febrero de 2013 y junio de 2014.

ISBN 978-987-3617-61-4 1601



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

A continuacién abordaremos la forma en que se ha intentado incorporar la investigacion
educativa como practica propia de los IFD en Argentina a partir del analisis de las politicas
educativas estatales de alcance nacional y provincial.

» La incorpaoracion de la |IE en los IFD: analisis de las
politicas estatales nacionales y jurisdiccionales de las
ultimas dos décadas

Historicamente, los IFD en nuestro pais concentraron sus practicas en la formacién docente
inicial. Recién a partir de la década del noventa comenzaron a promulgarse politicas educativas con
la finalidad de ampliar y diversificar las funciones tradicionalmente asignadas a los institutos e
incorporar no sélo a la IE sino también a la capacitacién y a la extensién. Hasta ese momento los IFD
que investigaban constituian una excepcion y la IE era patrimonio exclusivo de las universidades
(Serra, 2011:102).

En este contexto, el IFD Bariloche y los demas institutos de la provincia de Rio Negro
constituyen casos particulares dado que si bien se vieron atravesados en gran medida por las
normativas nacionales, poseen una historia distintiva en relacion a la ampliaciéon de funciones y
especificamente en relacién a la incorporaciéon de la IE que incluso antecedia a las politicas
nacionales de los afios noventa.

Al analizar las caracteristicas de las normativas nacionales relacionadas al tema de este
escrito se evidencian diferencias entre aquellas promulgadas durante los noventa las promulgadas
a partir del afio 2000.

Entre las principales politicas publicas de los afios noventa se encuentran el Programa de
Transformacién de la Formaciéon Docente (1991-1995), la Ley Federal de Educacién N° 24.195/93,
la Ley de Educacion Superior N° 24.521/95, la Resolucion N° 36/94 del Consejo Federal de
Educacion (CFE), la Resolucion N° 52/96 (CFE), la Resolucion N° 63/97 (CFE) y la Resolucion N°
116/99. Una nota distintiva de estas normativas y resoluciones es que hicieron recaer la
responsabilidad de incorporar las nuevas funciones (entre ellas la IE) directamente en cada una de
las instituciones al tiempo que el Estado se desentendi6é de esa tarea (Op. Cit.:9). De hecho, la
ampliacién de funciones fue pensada como un requisito homogéneo que debian cumplir todos los
IFD independientemente de sus condiciones particularesl.

Al iniciarse la década del dos mil se evidencia en las politicas educativas estatales un viraje
en la concepcién respecto de la formacién docente que comenzé a pensarse como un sistema que
debia tener cierta unidad a nivel nacional sin que esto suponga desconocer particularidades. En

1 Distintas investigaciones coinciden en sefialar que los resultados de estas politicas difirieron significativamente entre los institutos y las jurisdicciones.
Especificamente en lo que concierne a la investigaciéon educativa, el informe de la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa
(DINIECE) del Ministerio de Educacién de la Nacién del afio 2005 establecié que sélo el 21% de las instituciones formadoras de docentes del pais en el afio

2003 realizaban actividades de investigacion, lo cual da cuenta de las dificultades reales para incorporar esta practica en los institutos.
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relacion a la ampliacion de las funciones de los institutos se reconocié la necesidad de que las
mismas fueran acompafiadas desde el Estado Nacional con la generacién de condiciones concretas e
incorporadas gradualmente en funcién de las caracteristicas, necesidades y posibilidades
particulares de cada institucidon. Con estos objetivos se promulgaron las siguientes normativas:

La Ley de Educacién Nacional N° 26.206 en su capitulo I destinado a la Formacién Docente
establecid que: “tiene como funciones, entre otras, la formacién docente inicial, la
formacién docente continua, el apoyo pedagégico a las escuelas y la investigaciéon
educativa”. En el articulo subsiguiente planteé como objetivo de la politica nacional de
formacion docente, entre otros, el de “incentivar la investigacion”, siendo esto asumido
como parte de la politica nacional de formacién docente y ya no como una obligacién de
cada uno de los institutos?.

La Resoluciéon N° 27/07 aprob6 el Primer Plan Nacional de Formacién Docente 2007-2010 que
defini6 tres areas prioritarias de accion: desarrollo institucional, desarrollo profesional y
desarrollo curricular y formacion continua. Dentro de la dltima se incluy6 ala IE y se
propuso como estrategia fortalecer el desarrollo de investigaciones pedagogicas, la
sistematizacion y la publicacién de experiencias innovadoras.

La Resoluciéon N°30/07 enumer6 diez funciones como propias del sistema de formacién docente
entre las que se encuentra “la investigacion de tematicas vinculadas a la ensefianza, el
trabajo docente y la formacién docente”. En esta normativa se ampliaron notablemente las
funciones de los IFD al tiempo que se afirmaba que las mismas no agotaban las
posibilidades de cada uno de los institutos y que tampoco suponia que una institucion
debia asumirlas en su totalidad ya que estaban planteadas como funciones propias del
sistema formador en su conjunto.

La Resoluciéon N° 140/11 aprobé los lineamientos federales para el planeamiento y la
organizacidn institucional del sistema formador y estableci6 que cada jurisdicciéon
garantizaria la cobertura gradual de las distintas funciones del sistema formador. Asi
mismo se sefiald que estas funciones podian ser realizadas de forma permanente o a
término y que las jurisdicciones deberian incluir en sus presupuestos anuales recursos
destinados a cargos y horas para que las mismas puedan efectivizarse.

El Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015 actualmente en vigencia y aprobado
mediante Resolucion N° 167 /12 atin cuenta entre sus lineas de trabajo con “el

fortalecimiento de la formacién continua y de la investigacion”.

2 Por ejemplo una de las formas de acompafiar estos objetivos se materializé en la creacidn del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) como

organismo responsable de “impulsary desarrollar acciones de investigacién y un laboratorio de la formacién” entre otras tareas.
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La Resoluciéon N° 188/12 que defini6 el Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién
Docente retomd las politicas de la normativa anterior detallando para la investigacion los
logros esperados, las incumbencias y responsabilidades nacionales y jurisdiccionales.

La Resoluciéon N° 201/13 aprob6 el Programa Nacional de Formaciéon Permanente 2013-2016
destinado a todos los docentes de los niveles obligatorios del sistema educativo y del nivel
de educacidn superior. Especificamente en lo que refiere al nivel de educacién superior
uno nucleos tematicos a abordar es IE cuyos destinatarios son los supervisores, equipos

directivos y docentes.

En este sentido, en las ultimas normativas nacionales destinadas a los IFD de nivel superior
no universitario continu6 incorporandose como un eje de trabajo la IE y se reconocié la necesidad
de su incorporacion gradual, en funcién de las posibilidades del contexto especifico y de
acompafiamiento en la generacion de condiciones necesarias para investigar.

Algunos estudios actuales aportan datos interesantes respecto del estado de la IE en los IFD:
en 2007 el 31% de los IFD del pais admitieron realizar investigacion; en 2007 sélo el 18,8% de
estas instituciones contaban con un jefe o coordinador de departamento de
investigacién/extensidn, mientras que para el afio 2009 esta cifra ascendié a 54%; en afo el 2007
las horas frente a alumnos que destinaban los profesores de los IFD representaban mas del 88%,
seguidas de las horas de capacitacion que constituian casi un 5%, luego las horas de investigacion
que alcanzaban poco mas del 2% y por ultimo, las de extension que representaban un 1,5%; en el
2007 el 25% de los IFD del pais destinaban para investigacion entre 1 y 7 horas semanales, el 25%
destinaba entre 8 y 12 horas, el 25% entre 13 y 28 horas y otro 25% mas de 29 horas por semana
(Ministerio de Educacion, 2005; Serra, 2011).

El panorama nacional que se presenta a partir de estos datos nos permite afirmar que la
incorporacion de la IE dentro de los IFD del pais se estuvo realizando de forma gradual en los
ultimos tiempos. Sin embargo, resulta evidente que esta practica ocupa un lugar relegado respecto
de otras funciones como las de ensefianza o capacitacion, lo cual nos alerta acerca de las
posibilidades reales de consolidarla. Ademas se evidencia la heterogeneidad existente entre las
distintas jurisdicciones y la forma en que las politicas provinciales influyen positiva o
negativamente en el desarrollo y consolidaciéon de las nuevas funciones, de ahi la importancia de
complementar estos estudios nacionales con investigaciones que focalicen en contextos
particulares.

En relacién a esto cabe destacar que, comparado con los demas institutos del pais, los de la
provincia de Rio Negro poseen caracteristicas particulares principalmente por dos razones. En
primer lugar porque son institutos que desde su creacién -1976 en el caso del IFD Bariloche-
pertenecen a la jurisdicciéon, de modo que no se vieron afectados por la Ley de Transferencia de
Servicios Educativos de la Republica Argentina N°24.029/91. En segundo lugar, por la existencia
desde el afio 1988 de la Ley N° 2288 que estableci6 el marco normativo por el cual se regirian los
[FD de la jurisdiccién. La combinacién de ambos factores permite observar la larga trayectoria que
la provincia tiene a nivel de regulacién de las practicas de los institutos.

A continuacién analizaremos las condiciones que las docentes investigadoras del IFD
Bariloche identificaron en las entrevistas como necesarias para investigar dado que las mismas nos
permiten evidenciar las formas en que las instituciones y sus agentes se apropian de las politicas
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publicas que procuran instalar y afianzar a la investigaciéon educativa. Asi mismo, este analisis
permite vislumbrar aquellas condiciones que ain no se encuentran garantizadas en los IFD y que
podrian considerarse en el planeamiento de politicas estatales que busquen afianzar la practica de
investigacion en estas instituciones de nivel superior o universitario.

» Las condiciones necesarias para investigar en los IFD
desde |a perspectiva de las docentes investigadoras del
IFD Bariloche

El andlisis de las condiciones que rodean a la investigacién educativa constituye un abordaje
que nos permite dar cuenta de la forma en que las entrevistadas desarrollan esta practica en el IFD
Bariloche. Asi mismo permite evidenciar aquellos aspectos que aun hoy no se encuentran
garantizados y que por lo tanto podrian incluirse en las politicas educativas destinadas a afianzar
esta practica en los institutos.

A lo largo de las entrevistas la necesidad de contar con condiciones materiales y politicas

para investigar en educaciéon aparecid recurrentemente’. Entre las condiciones materiales las
entrevistadas identificaron el tiempo, las horas pagas para investigar, los espacios y los recursos
econdmicos para los gastos que demanda la investigacion.
En relacion al tiempo, si bien los profesores de este instituto tienen la posibilidad de destinar entre
tres y cinco horas de su carga horaria a investigar advierten la necesidad de destinar mayor tiempo
del actualmente estipulado para esta practica. Ligado a ello resaltan la necesidad de contar con
cargos docentes con mayor carga horaria para que los profesores tengan la posibilidad efectiva de
destinar horas para investigar.

Un dato interesante es que la falta de tiempo constituye para las entrevistadas un factor
ligado a las condiciones del trabajo docente en el IFD el cual es caracterizado como un laburo
esquizofrénico y fragmentado o un picoteo (Marcela, Rosario). Este modo de trabajo lleva a los
profesores a involucrarse en multiples espacios que trascienden a los de ensefianza, capacitacion,
investigacion y extensiéon y que son tareas que insumen gran parte del tiempo que segun las
entrevistadas podria ser destinado a la investigacion.

En algunos casos, se hace presente la necesidad de que el tiempo de la formacién y el
tiempo de la investigacién no sean simultaneos, por lo cual si un docente estuviera investigando
seria deseable que no estuviera dando clases en ese mismo momento (Indira). En otros casos la no
simultaneidad es criticada puesto que la practica de la investigacion no es considerada en el mismo
nivel de jerarquia laboral que la docente. Mara sostiene que: “tampoco me parece que sea una
cuestion de decir: ‘bueno, o se trabaja o se investiga’. Me parece que no es esa la disyuntiva que hay
que plantear”. En este fragmento Mara vincula la ensefianza al trabajo y excluye a la investigacion

3 Ademas de estas condiciones las entrevistadas identifican la necesidad de contar con formacién en metodologia de la investigacién para llevar adelante

una investigacién y con el acompafiamiento de asesores externos con mayor experticia en el campo de la investigacion.
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como parte del mismo, aspecto que da cuenta de la forma en que en algunos casos es concebida la
IE en estas instituciones”.

En las entrevistas se advierte que las entrevistadas resuelven esta problematica invirtiendo
tiempo personal, familiar o de descanso. Esto naturaliza la idea de que en educaciéon investigar
supone siempre “un gasto extra de tiempo, un esfuerzo y una mayor dedicacion” (Carina) lo cual
retroalimenta representaciones que vinculan a esta practica con una practica secundaria respecto a
la docencia, con una mision que se realiza casi siempre ad honorem. En este sentido, la idea de
mision y de apostolado con las que usualmente fue caracterizado el trabajo docente en nuestro pais
(Birgin, 1999) se traslada casi automaticamente a otras practicas que los docentes realizan, en este
caso, la IE.

En sintesis, el tiempo necesario para investigar y las horas pagas para hacerlo constituyen
dos factores que en el caso del IFD Bariloche se encuentran parcialmente garantizadas. Si bien las
docentes que investigan tienen la posibilidad de destinar horas para ello, las mismas son limitadas y
mas alla de que esta situacidon sea entendida como una ventaja comparativa en relacién a otros
institutos y a otros niveles del sistema educativo, ellas no dejan de advertir que resultan
insuficientes.

Otro de los factores requeridos para investigar es el espacio. El mismo es entendido por las
entrevistadas en dos sentidos siendo el primero un espacio fisico, material y concreto’. El segundo
se evidencia en la entrevista con Ana quien entiende al espacio “como espacio de reunion, espacio
compartido, periédico, con cronograma”. En este punto el espacio es una condicién que
necesariamente esta ligada al aspecto politico y que podria conseguirse por medio de la lucha o
deberia garantizarse desde las politicas estatales. En este aspecto, la practica de la IE obtiene
garantias relativas en el IFD Bariloche (los docentes estan habilitados a investigar, se encuentra
reglamentada institucionalmente y se planifican algunos encuentros institucionales para abordar
aspectos vinculados a la investigacion).

Por ultimo, los recursos econdmicos representan las condiciones materiales primarias de
una investigacion. De las diecinueve investigaciones que se encontraban en curso en el afio 2013
sélo tres contaban con el financiamiento del INFD por lo que la ausencia de recursos econémicos
constituye en el instituto un obstaculo frecuente para investigar.

Por ultimo, las entrevistadas dan cuenta de la necesidad de contar con condiciones ligadas a
decisiones politicas nacionales, jurisdiccionales e institucionales. Lo que emerge con mayor
frecuencia en las entrevistas es la necesidad de que se consoliden y extiendan las decisiones

4 En relacidn a ello conocer las concepciones acerca de la IE que poseen los profesores de estas instituciones constituye un dato central para el

planeamientos de politicas que busquen afianzar la practica de la investigacion en los IFD.

5 En relacién al mismo varias entrevistadas sostienen que no cuentan con oficinas o salas destinadas a estos fines. En el caso del IFD Bariloche la
problematica del espacio fisico es compleja ya que el edificio resulta insuficiente para la cantidad de actividades que se desarrollan cotidianamente. Esto
hace que la sala de profesores sélo sea utilizada como tal en algunos horarios ya que en otros se transforma en un aula y que incluso por la tarde se utilicen
aulas de una escuela primaria cercana al instituto. Por lo tanto, la posibilidad de destinar un espacio fisico para los equipos de investigacién resulta poco

viable.
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politicas nacionales que destinan recursos econdmicos para las investigaciones en estas
instituciones ya sea para financiar o becar a los investigadores. En las entrevistas todas las docentes
investigadoras coincidieron en sefialar como un avance importante las politicas educativas actuales
del INFD que brindan la posibilidad de acceder por medio de un concurso a algun tipo de
financiamiento. Sin embargo, advirtieron la necesidad de ampliarlas para que pueda ser mayor el
numero de proyectos de investigacion financiados.

Por otra parte, las politicas educativas nacionales, jurisdiccionales e institucionales deben
garantizar segun nuestras entrevistadas, la formacién y actualizacién en IE de los propios docentes
investigadores y el acompafiamiento de asesores externos a partir de la generaciéon de convenios
entre diferentes instituciones. Asi mismo, las entrevistadas sefialan que es imprescindible que
dentro de la propia institucién la IE se constituya en una politica central de la misma. Al mismo
tiempo advierten la necesidad de que los propios docentes del IFD asuman un rol activo
involucrandose en acciones que colaboren con el desarrollo de politicas institucionales que
favorezcan y consoliden el desarrollo de esta practica.

En sintesis las entrevistadas fueron identificando a lo largo de las entrevistas distintas
condiciones necesarias para garantizar y sostener las practicas de investigacion. El primer grupo
focalizé en los aspectos materiales, el segundo en las condiciones politicas nacionales,
jurisdiccionales e institucionales. En las entrevistas las profesoras evidenciaron la necesidad de
ampliar las condiciones que actualmente se encuentran garantizadas con el fin de promover y
afianzar las practicas de IE en los IFD.

» Consideraciones finales

En esta ponencia procuramos poner en relaciéon lo propuesto en las normativas nacionales y
jurisdiccionales destinadas a incluir y afianzar las practicas de IE en los IFD de nuestro pais con las
condiciones que las docentes investigadoras del IFD Bariloche identifican como necesarias para
investigar en educacion. En este sentido, dimos cuenta de aquellos aspectos que actualmente no se
encuentran garantizados para sostener las practicas de investigacion dentro de esta institucion
considerando que lo que en este instituto sucede puede ser entendido como un caso que no difiere
en gran medida de la situacion de los demas IFD de nuestro pais.

Una primera conclusidon que emerge en relacion a las condiciones en que se investiga hoy en
el IFD Bariloche es que si bien algunas se encuentran medianamente garantizadas adn existe un
largo camino por recorrer para consolidar las condiciones que demanda una investigacion.
Especificamente las entrevistadas perciben una serie de “costos” inherentes a la practica de
investigacion que hoy no son asumidos por el Estado sino por los propios investigadores. Es por eso
que el principal impulso a la investigacion pasaria para ellas por un traslado de los costos desde la
dimensién privada o individual a la publica o estatal que s6lo puede efectivizarse con decisiones
politicas por parte del estado.

En sintesis, en esta ponencia hemos analizado la forma en que el IFD Bariloche y sus
docentes investigadoras se han ido apropiando de las politicas publicas que procuraron instalar y
afianzar a la IE. Asi mismo a partir de la investigacion realizada se evidencia que es necesario
promulgar politicas educativas que busquen reposicionar a la IE al interior de estas instituciones
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dado que segun las entrevistadas la investigacion es una prdctica relegada, secundaria y residual en
comparacion con las demds practicas que ellas realizan. Por dltimo, entendemos que el analisis de
las condiciones concretas en las cuales la IE es realizada en los IFD de nuestro pais, como asi
también del estudio de las concepciones que acerca de esta practica tienen los docentes
investigadores de estas instituciones, constituyen abordajes centrales para identificar las
problematicas ain no resueltas para investigar y dar cuenta de algunos desafios que podrian
considerarse en el disefio de politicas destinadas a promover el desarrollo de estas practicas en un
futuro cercano. Con la intencién de contribuir hemos direccionado nuestros esfuerzos en este
escrito.
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El Plan FinEs desde la mirada de los estudiantes
egresados: sus percepciones acerca del formato

Correa, Mariana / UNLPam - mcorreal988@hotmail.com.ar

Eje: Politicas Educativas

Tipo de trabajo: Ponencia

»  Palabras claves: Plan FinEs, experiencias educativas, aprendizajes significativos

» Resumen

En esta ponencia exponemos los primeros avances realizados en el marco del Plan de Beca
denominado “Las experiencias educativas de estudiantes egresados en el Plan FinEs en Eduardo
Castex (La Pampa) desde una perspectiva organizacional”. !

Desde un enfoque de investigacién cualitativo, aqui exploramos las percepciones de los
estudiantes acerca del formato organizativo que presenta el FinEs y, para ello, describimos los
rasgos que posibilitan u obstruyen la construccién de aprendizajes significativos.

Entre las conclusiones advertimos que los estudiantes perciben la distribucién del tiempo y
del espacio junto con las propuestas de enseflanza implementadas, como aspectos facilitadores de
aprendizajes. Entre los aspectos que lo obstruyen se destacan el abordaje sintético de contenidos y

la fusién de dos disciplinas en una tnica propuesta de ensefnanza.

» Introduccion

Problematizar la educacion de las juventudes en los escenarios actuales no solo implica el
analisis de las practicas y las acciones que las involucran, sino también el reconocimiento y la
valoracion del discurso de sus protagonistas, los sujetos jévenes.

En este sentido, la ponencia recupera la mirada de los estudiantes acerca de una politica

educativa especifica, el Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios (Plan FinEs) en su

1 El Plan fue aprobado en la Convocatoria de Becas de Estimulo a las Vocaciones Cientificas 2013 del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN).
Se inscribe en el Proyecto de Investigaciéon “La educacion de las juventudes: politicas educativas, discursos y practicas institucionales. El Programa FinEs en
la Pampa” que dirige la Dra. Myriam Southwell (UNLP/CONICET/FLACSO) y co-dirige la Dra. Lorena Plesnicar (UNLPam) y se lleva a cabo en el Instituto para

el Estudio de la Educacion, el Lenguaje y la Sociedad de la Facultad de Ciencias Humanas (UNLPam).
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tramo de educacién secundaria. Propone reflexionar acerca de las percepciones de los mismos en
relacion con los rasgos que presenta el formato organizativo del Programa y sus potencialidades
para posibilitar la construccién de aprendizajes significativos.

En una primera seccion del trabajo, describiremos los propédsitos del Plan de Beca que
orienta la investigacidn sobre el Plan FinEs; luego, en un segundo apartado, presentaremos la
estructura y caracteristicas generales del Programa en la Provincia de La Pampa. Alli analizaremos
las vinculaciones del mismo con la escuela sede, la administraciéon de los recursos, la organizaciéon
del tiempo y del espacio. En el dltimo apartado, analizaremos las percepciones de los estudiantes
egresados acerca de la organizacién de los espacios curriculares y las propuestas de ensefianza,

para finalizar con la exposicidn de las primeras conclusiones al respecto.

» Plan de Beca. Los propdsitos de la investigacion

En este trabajo exponemos los primeros avances realizados en el marco del Plan de Beca
titulado “Las experiencias educativas de estudiantes egresados en el Plan FinEs en Eduardo Castex
(La Pampa) desde una perspectiva organizacional”. ’El plan propone analizar las percepciones de
los estudiantes egresados acerca de los rasgos particulares que presenta la organizacion del Plan
FinEs en la localidad y describir los modos en que ésta interviene en la construccién de sus
experiencias educativas.

En la provincia de La Pampa, el Programa se implementa en 24 sedes distribuidas en
diferentes establecimientos educativos de la provincia. Para este estudio se analizan los relatos de
los estudiantes egresados en la inica sede ubicada en la localidad de Eduardo Castex, La Pampa.

Desde una perspectiva de investigacion cualitativa, el estudio incluyé la realizacién de
entrevistas semiestructuradas a estudiantes egresados en los afios 2011y 2012 en la sede
mencionada. En el afio 2011 el Plan finaliza su primera etapa iniciada en 2008 y en 2012 inicia la
segunda. La primera etapa estuvo destinada a jovenes y adultos mayores de 18 afios que
terminaron de cursar, como alumnos regulares, el ultimo afio de la educacién secundaria con
espacios curriculares pendientes de acreditacion. Desde el 2009, ademas de continuar con la
primera, se implement6 la segunda etapa del Plan y fue destinada a jévenes y adultos mayores de
18 afios que no iniciaron o no terminaron la primaria o la secundaria.

Segun datos proporcionados por la Secretaria de la Sede del Programa, en el afio 2011 se
inscribieron en total 123 estudiantes, de los cuales concurrieron a los encuentros de tutorias 62 y
finalizaron 28. En el afio 2012, de los 62 estudiantes inscriptos, 32 conformaron la matricula real y

12 lograron titularse. Para este trabajo, entrevistamos a 5 estudiantes egresados en 2011 y a 4

2 El Plan fue aprobado en la Convocatoria de Becas de Estimulo a las Vocaciones Cientificas 2013 del Consejo Interuniversitario Nacional (CIN).
Se inscribe en el Proyecto de Investigacién “La educacion de las juventudes: politicas educativas, discursos y practicas institucionales. El Programa FinEs en
la Pampa” que dirige la Dra. Myriam Southwell (UNLP/CONICET/FLACSO) y co-dirige la Dra. Lorena Plesnicar (UNLPam) y se lleva a cabo en el Instituto para

el Estudio de la Educacién, el Lenguaje y la Sociedad de la Facultad de Ciencias Humanas (UNLPam).
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egresados en 2012.
Los estudiantes entrevistados no solo cursaron espacios curriculares especificos, sino

., . . . 3
también las denominadas “familias de materias”

. Los datos otorgados por la Sede explicitan que
tanto los espacios curriculares especificos como las “familias de materias” tienen la misma carga
horaria semanal, situacién que implica variaciones en las propuestas de enseflanza ya que en el
caso de las familias de materias, en el trascurso de los ocho encuentros los docentes deben abordar
contenidos correspondientes a dos o mas espacios curriculares diferentes.

Las entrevistas se focalizaron en indagar la dimensién organizacional de las experiencias
educativas. Consultamos acerca de las normas institucionales que debian cumplir como estudiantes
del Programa, la organizacién de los encuentros de tutorias, la valoracién de la asistencia, los
espacios fisicos en los que se desarrollaron los encuentros y el acceso a recursos como
fotocopiadora, biblioteca, laboratorio, entre otros.

A continuacién presentamos los primeros analisis realizados a partir de las voces de los
estudiantes sobre el aspecto organizacional de la experiencia educativa. Al mismo tiempo,
incluimos una lectura inicial de la normativa del Programa FinEs en la Provincia de La Pampa con

4
respecto a su estructura.

» El formato del Plan FinEs

El Plan FinEs se implementa en la Provincia de La Pampa como una iniciativa de caracter
nacional que pretende atender las necesidades educativas de los sujetos jévenes y adultos que
terminaron el ultimo afio del nivel secundario o polimodal sin acreditar ciertos espacios
curriculares. En el contexto provincial, el Programa presenta su primera etapa en el marco de los
Acuerdos Federales expresados en la Resolucién 22/07 del Consejo Federal de Educacion.

La normativa aprobada en la provincia de La Pampa describe el Programa FinEs como una
“agenda didactica flexible” donde el docente tutor y el estudiante acuerdan un plan y cronograma
de produccién de actividades de ensefanza y aprendizaje a lograr en ocho encuentros tutoriales
(Ministerio de Cultura y Educacién, 2008: Anexo I). En el mismo Anexo, la normativa detalla las

funciones de la escuela sede. A continuacidn citamos algunas de ellas:

Involucrar a la comunidad educativa en diferentes acciones de articulacidn relacionadas con
la implementacién del Plan; habilitar una instancia de propuesta escolar que conlleve la construccion
de nuevos vinculos (...) recrear los alcances de los formatos pedagdgicos y administrativos vigentes;
(...) administrar los recursos humanos, administrativos, pedagdgicos, materiales, financieros y
tecnoldgicos del Plan. (Ministerio de Cultura y Educacion, 2008: Anexo |)

3 Los datos proporcionados por la Sede en estudio denominan de este modo a la unién de dos o méas espacios curriculares en una misma
propuesta de tutoria.
4 Expediente N° 10129/08, caratulado: “Ministerio de Cultura y Educacién- Direccién General de Educacién Polimodal y Superior. Sobre la

implementacién del Plan FinEs en la Provincia de La Pampa”
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Las primeras funciones citadas refieren a la creacion de vinculos entre el Programa
y la escuela sede. Aqui nos preguntamos ;Qué acciones se llevaron a cabo en la sede de
Eduardo Castex para incluir a los estudiantes del Programa en la comunidad educativa?
Cuando consultamos a los estudiantes si durante su paso por el Plan fueron invitados a
participar de otras actividades y/o proyectos de la institucion, la totalidad de los mismos
respondid que sélo asistieron a la escuela para concurrir a los encuentros de tutorias.

A continuacidn citamos algunos fragmentos al respecto:

..no la verdad nunca nos invitaron a participar en nada. Nosotros estdbamos aparte, la
escuela era una cosa y nosotros los del FinEs otra. Tengo entendido que en todos los casos fue igual.
(Entrevista N° 3: 3)

...que yo me acuerde no. Creo que no nos decian de hacer algo con la escuela porque
nosotros generalmente ibamos a otro horario y ademdas trabajdbamos la mayoria, entonces no
teniamos tiempo como para ir otras veces a la escuela”. (Entrevista N° 7: 3)

...hubiese estado bueno, pero no. Yo soy ex alumna de la escuela y cuando iba me acuerdo
gue participé en algunas ferias de ciencias y me acuerdo que a un taller de teatro también que se
hacia para todas las divisiones cuando iba a segundo afio. (Entrevista N° 8: 4)

Intentar comprender esta ausencia de propuestas nos lleva a reflexionar en las
dinamicas institucionales al interior de la escuela sede. En términos de Cornelius
Castoriadis (2007) las instituciones estan conformadas por redes simbdlicas en las que se
combinan dos variables: un componente funcional y otro imaginario. Asi, toda institucion
presenta un juego de fuerzas en tension constante. Por un lado se halla lo instituido que
estd conformado por el conjunto de normas establecidas y representa una fuerza que
tiende a perpetuarse de un modo determinado, conservador, en contra de todo cambio. Por
el otro, lo instituyente, que esta representado por toda fuerza que de algiin modo se opone
a lo instituido y es portadora de cambios e innovacion.

Estos conceptos permiten pensar los vinculos entre la escuela sede y el Plan FinEs.
La ausencia de propuestas de inclusion de los estudiantes del Programa a la comunidad
educativa puede ser comprendida como la resistencia a modificar el orden instituido de la
escuela. La presencia del Programa, que representa lo instituyente, es vivida como “ajena” a
la dinamica institucional. Los estudiantes expresan esta separacion con expresiones como
“la escuela era una cosa y nosotros los del FinEs otra”. En términos de Francois Dubet y
Danilo Martuccelli (1998) la socializacion escolar que se desarrolla en la sede se caracteriza
por presentar un formato constituido por un conjunto de reglas, de ejercicios, de
programas y de relaciones pedagdgicas resultante del encuentro de un proyecto educativo
y de una estructura de oportunidades sociales. Alli, los actores cumplen roles especificos y
los interiorizan como normas. La estructura no es discutida ni modificada.

Con respecto a la administracion de los recursos, vale sefialar que segun los

ISBN 978-987-3617-61-4 1612



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

estudiantes la sede no cuenta con fotocopiadora. En el caso de la biblioteca y el laboratorio,
solo es posible su acceso en el turno mafiana y para los estudiantes del secundario. Esto
genera inconvenientes para su utilizacion durante la tarde o la noche, momentos en que se
realizan casi la totalidad de los encuentros de tutorias. Al respecto nos preguntamos ;esta
situacion generd conflictos para el desarrollo de las propuestas de ensefianza en el
Programa? ;o docentes tutores y estudiantes pudieron llevar a cabo los encuentros sin
dificultades?

Graciela Frigerio (2004) explica que el conflicto es inherente a toda institucidn, es
parte de su propia dinamica. Para tratar de hacer de los conflictos una fuente de
aprendizaje, es necesario indagar sobre el posicionamiento de los actores frente a ellos. Asi,
identifica cuatros modos diferentes para abordarlos: el conflicto puede ser ignorado,
eludido, redefinido y disuelto o elaborado y resuelto. En los relatos de los estudiantes se
advierte que aunque existen dificultades para acceder a los recursos de la escuela sede en
determinados horarios, los docentes tutores llevan los materiales didacticos y generan
propuestas alternativas para superarlas. A continuacién citamos algunas voces al respecto:

Nunca fuimos a la biblioteca, en filosofia le dijimos a la profe de ver una pelicula ahi pero por falta de tiempo nos
dijo que no. Ademas no siempre habia alguien que abra la biblioteca...” (Entrevista N° 2: 6)

En la escuela no habia fotocopiadora, pero nos cruzabamos en frente y las sacdbamos, siempre estaba abierto el
quiosco...” (Entrevista N° 8: 7)

...al laboratorio solamente se podia ir de mafiana...cuando estaban los chicos del secundario” (Entrevista N° 7: 5)

En términos de la autora previamente citada, consideramos que las dificultades
vinculadas al acceso a los recursos de la escuela por parte de los estudiantes del Programa
“se eluden”. El conflicto es percibido como tal por los actores involucrados pero se evita
que aparezca claramente explicitado porque existen alternativas para superarlo.

El analisis de las condiciones organizativas en las que se implementa el Plan FinEs
en una sede especifica como lo es la sede de Eduardo Castex nos invita reflexionar acerca
de los elementos que constituyen el formato del Programa y de los modos en que los
mismos son percibidos por los estudiantes. Aqui nos detendremos analizar la organizacion
del tiempo y el espacio. Intentaremos responder interrogantes como ;de qué manera se
organizaron los encuentros de tutorias a los que asistieron los estudiantes entrevistados?
(En qué espacios se desarrollaron? ;Qué caracteristicas presento el plan y cronograma de
produccion de actividades de ensefianza y aprendizaje en el contexto descripto?

Maria Teresa Gonzalez Gonzalez (2008) sostiene que las condiciones organizativas
de una propuesta de ensefianza pueden representar un entorno educativo propicio para los
estudiantes que favorezca sus experiencias de aprendizaje o, por el contrario, pueden
contribuir a un desajuste cotidiano entre éstos y el funcionamiento del orden propuesto.

En las entrevistas consultamos a los estudiantes acerca de la duracion de los
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encuentros de tutorias y sobre su cantidad, la mayoria de ellos expres6 que si bien ocho
encuentros fueron insuficientes para el abordaje de los temas de los espacios curriculares,
la duracion de cada uno de ellos fue acertada. Destacan ademas la flexibilidad de los
docentes tutores con respecto a la asistencia y la organizacién de los horarios de los
encuentros.

Una de las estudiantes, egresada en 2011, relata:

...nosotros arregldbamos con los profesores cuando ir a las clases asi que con el temas de los horarios no habia
problema. En el colegio habia que cumplir con horarios de entrada y salida pero en nuestro caso no. Yo una vez me acuerdo
que estaba descompuesta en una de las clases de historia y me pude ir sin firmar nada ni nadie me lo impidié. (Entrevista N° 1:
3)

Tres estudiantes, egresados en 2012, expresan:

Estaba muy bueno el tema de los horarios. Los profesores nos preguntaban cudando podiamos ir y se acomodaban a
nuestro horario. (Entrevista N° 4: 5)

Cuando fui anotarme al FinEs lo primero que pregunté en la secretaria fue si los horarios eran de mafiana, porque
yo trabajo a la mafiana. Me dijeron que podia arreglar con los profesores (...) cuando tuve la primera clase de economia el
profe dijo de ir a la mafiana y como no podiamos algunos terminamos yendo todos a la nochecita. (Entrevista N° 7: 3)

Me acuerdo que los profesores nos preguntaron cudndo podiamos ir a las clases antes de poner un horario...igual
por ahi cuando se nos complicaba para ir a la mayoria lo cambidbamos de una semana a la otra. Lo importante era no perder
la clase. (Entrevista N° 5: 5)

A veces no podia ir a las clases de la tarde, por el tema de mi laburo donde a veces tengo que cambiar de horarios.
(Entrevista N° 4: 5)

De estas voces advertimos que los estudiantes valoraron como positivo la
flexibilidad en la organizacion de los horarios. Los relatos refieren a las posibilidades de
acordar los tiempos de aprendizaje de acuerdo a sus obligaciones laborales y familiares
fuera del Programa, hecho que no tiene precedente en sus experiencias educativas previas.
Se trata de sujetos que cuentan con experiencias de vida y tiempos de estudio que difieren
cualitativa y cuantitativamente de los estudiantes que asisten a una escuela de nivel
secundario comun.

En uno de los documentos elaborados por el Ministerio de Educacién de la Nacién’
se explicita que el Plan FinEs debe lograr que los jovenes y adultos lleven a cabo sus
experiencias educativas situadas en su lugar de pertenencia o trabajo e implementar un
modelo institucional que de respuesta a las necesidades de la poblacidon destinataria. En
este sentido, la flexibilidad en la organizacién de los encuentros valorada de manera
positiva por los estudiantes resulta concordante con la normativa.

En cuanto a la organizacion de los espacios, las entrevistas indagaron acerca de los
lugares destinados a los encuentros; preguntamos si los sitios pensados para el desarrollo
del Programa eran siempre los mismos o si se proponian situaciones de aprendizajes en

contextos como la biblioteca o el laboratorio o la combinacién de ambos.

5 “Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para Jévenes y Adultos”. Presentacién y Lineas de Accién 2008-2011.
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Los estudiantes entrevistados expresan que los espacios de desarrollo de tutorias
fueron diversos. No solo se realizaban dentro de un aula, que podia variar segun la
disponibilidad del dia en la escuela, sino que también podian consensuarse momentos de
consulta con el docente tutor en otros horarios y espacios que a veces podian exceder la
misma institucion educativa. Al respecto, tres estudiantes sostienen:

...estaba bueno porque los profesores me hacian anotar otros horarios donde estaban libres
en la escuela para pasar por cualquier duda...o cuando éramos muchos los que no podiamos ir
cambidbamos el horario a la noche. (Entrevista N° 4: 5)

Cuando faltdbamos, la profesora de filosofia nos daba la posibilidad de juntarnos en la
biblioteca a la mafana los dias que ella estaba. Yo nunca fui pero una de las chicas se que si.
(Entrevista N° 2: 4)

Me acuerdo que uno de los profesores hasta nos pasé la direccién de su casa para ir antes
de la dltima prueba...con uno de los chicos fuimos y nos sacamos las dudas que teniamos...habia
confianza. (Entrevista N° 6: 7)

Luego de conocer las experiencias de los estudiantes nos preguntamos ;de qué
modos percibieron los diferentes espacios? ;Favorecieron sus experiencias de aprendizaje?

Segun Estanislao Antelo (2007) existen diversas formas de percibir el espacio. Una
primera versidn lo define como un espacio cerrado donde es posible localizar practicas
coercitivas como encerrar, clausurar, recluir, reprimir, aislar. Todas ellas evocan
mecanismos o procedimientos de control cuyo objetivo es prohibir, impedir y bloquear.
Una segunda version lo muestra con la funcion de refugio donde las practicas parecen ser
otras: asistencia, afecto, proteccion, seguridad, abrigo. El espacio pedagogico se convierte
en un lugar donde el estudiante se siente acompafiado.

Advertimos que los estudiantes refieren a los espacios de encuentro desde esta
ultima perspectiva. En sus relatos describen el Programa como una alternativa que deja
atras los recuerdos de las rigidas estructuras de tiempos y espacios que vivenciaron
durante su paso por la escuela secundaria. Cuando en las entrevistas solicitamos sus
descripciones acerca de las caracteristicas y el desarrollo de los encuentros, explican:

En el FinEs era todo diferente de la escuela...como éramos poquitos en filosofia la profesora
se sentaba al lado nuestro (..) podiamos preguntar lo que sea y no te daba verglienza leer ni
nada...aunque vimos todos los temas muy rdpido me parecid bueno que fuésemos poquitos.
(Entrevista N° 3: 5)

El profesor de economia cuando Illegdbamos a la clase nos hacia poner en
ronda...corregiamos las tareas entre todos y el después nos seguia explicando en el pizarrdn...
(Entrevista N° 6: 4)

En las clases de economia podiamos tomar mate mientras el profesor nos explicaba...en la
escuela me acuerdo que no nos dejaban comer ni tomar nada. (Entrevista N°4: 7)

Hablar de la organizacion del espacio, entonces, no solo implica la consideracion del
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medio fisico sino de las interacciones que este posibilita o dificulta, la forma en que
estudiantes y docentes lo resignifican para favorecer o no aprendizajes significativos. En las
entrevistas los egresados valoran de manera positiva la ruptura de la clasica relacion
espacial asimétrica entre docente y estudiante, caracteristica de las formas de arquitectura
panopticas donde el docente se ubica frente al grupo de estudiantes (Escolano Benito,
2000). Los relatos sugieren que en los espacios del FinEs se recrean nuevas formas de
interaccidn que generan confianza y predisposicion al aprendizaje.

» La organizacion de los espacios curriculares y las propuestas de ensefianza
en el Programa

Como se explicit6 en la descripcidén inicial del Programa, los estudiantes entrevistados no
solo cursaron espacios curriculares especificos, sino también las denominadas “familias de

materias”. A continuacidn se detallan los espacios acreditados por los estudiantes entrevistados:

Espacios Curriculares/ Familias de Materias Cantidad de estudiantes
Historia/Economia/Formacion Etica y Ciudadana 3
Derecho/Sistema de Informacion Contable 2
Filosofia/Psicologia 4
Fisica y Quimica 1
Matematica 2
Biologia 1

Como podemos observar, los estudiantes acreditaron tres “familias de materias” y tres
espacios curriculares especificos. A partir de estos datos nos preguntamos ;de qué modo se
organizaron los espacios curriculares especificos? ;Existieron propuestas de tutorias diferentes
para las denominadas “familias de materias”?

En una de las normativas ministeriales previamente citadas® se explicita que en los casos de

espacios curriculares especificos se procedera del siguiente modo:

Las sedes y el resto de las escuelas del nivel secundario (Media y Técnica) comun y de la

6 “Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios para Jévenes y Adultos”. Presentaciéon y Lineas de Accién 2008-2011.
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modalidad de jévenes y adultos en conjunto con los supervisores del nivel y de la modalidad,
organizaran un relevamiento de las materias que excedan el campo de las dreas bdsicas para poder
incorporarlas al Programa. (Ministerio de Educacion de la Nacion, Plan FinEs: 9)

Sin embargo, dos de los estudiantes entrevistados sefialaron que al momento de inscribirse
al Programa no existian propuestas para todos los espacios curriculares que necesitaban acreditar.
Cuando consultamos acerca de la respuesta de la secretaria de la escuela sede, respondieron del

siguiente modo:

A mi me faltaba aprobar filosofia, historia y cultura y comunicacion...pero cuando me dieron
el listado de las materias cultura no estaba (...) la secretaria me dijo que no tenia que preocuparme
porque la iba a ver junto con historia, en las horas que vaya a historia. (Entrevista N° 3: 2)

¢Cuantas materias rendi? jUn montén! (risas) de la escuela me quedd biologia, matematica,
economia, historia y Proyecto de Micro emprendimiento...el caso de Proyecto como no estaba para
anotarse me dijeron que entraba con economia (...) yo igual ya sabia que no iba a estar...era una
materia muy especifica de la modalidad. (Entrevista N° 6: 2)

Indagamos ademas si finalmente los encuentros de historia habian contemplado una
propuesta de ensefianza de cultura y comunicacion, o si los de economia incluyeron los de
proyecto de micro emprendimiento. Los estudiantes afirmaron que no.
Administrativamente los espacios aparecieron aprobados, pero en los encuentros no se
trabajaron los temas de las materias integradas. En cuanto, a las “familias de materias”,
segun dichos de la secretaria de la sede su organizacion dependia de la cantidad de
inscriptos en los diferentes espacios especificos que conformaban las mismas. En las
situaciones donde hubo estudiantes que adeudaban varios de los espacios curriculares que
las integraban, los docentes tutores debian implementar propuestas pedagogicas
simultaneas. Vale sefialar que de las tres “familias de materias” mencionadas, solo en el
caso de filosofia/psicologia los estudiantes inscriptos adeudaban solo filosofia.

Para analizar el panorama descripto nos parece pertinente introducir el concepto de
“alquimia” que Thomas Popkewitz (2005) introduce para abordar las relaciones entre el
conocimiento en su ambito de discusion particular y las disciplinas escolares. En su analisis
de la conformacion del conocimiento escolar sostiene que los curriculos que guian la
enseflanza en las escuelas realizan una “alquimia” del conocimiento disciplinar
socialmente producido en su contexto cientifico. Explica que al mismo tiempo que en las
disciplinas cientificas se producen luchas de poder, competencias entre diversos
paradigmas de investigacion por imponer sus ideas; en las asignaturas escolares el
conocimiento se presenta como un contenido inobjetable, fijo e inequivoco que debe
adecuarse a los horarios escolares, las concepciones que se tengan de los sujetos y las
teorias de la ensefianza.

Advertimos que en el Programa FinEs los modos en que se presentan los distintos
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contenidos disciplinares pueden ser comprendidos bajo este concepto de “alquimia”. El
relato de los estudiantes acerca de los contenidos especificos que no se contemplaron en el
Plan y que finalmente aparecieron aprobados y la conformacion de las denominadas
“familias de materias”, sugieren una ausencia de problematizaciéon del conocimiento. Los
contenidos previamente establecidos para su cursado se presentan a los estudiantes como
“fijos”, inmodificables, con un orden logico que posibilitaria su ensefianza. Este modo de
abordaje del conocimiento impide la construccién de un pensamiento critico acerca de
aquello que se aprende, implica una concepcion pasiva del sujeto.

A continuacién abordaremos las propuestas de ensefianza desarrolladas al interior
de los diferentes espacios curriculares, tantos de los especificos como de las “familias de
materias”. Consideramos que analizar una propuesta de ensefianza supone reflexionar
acerca de las estrategias metodoldgicas que despliegan los docentes, los recursos, las
formas en que se presenta el conocimiento, los tiempos que requieren los procesos de
aprendizaje, el clima escolar (Litwin, 2009). Aqui nos preguntamos qué formas adopto la
“agenda didactica flexible” que describe la normativa del programa en relacion con los
elementos descriptos.

Con respecto a las estrategias metodoldgicas, Rebeca Anijovich y Silvia Mora (2010)
sostienen que pensar las mismas como un proceso reflexivo y dinamico implica adoptar
una concepcidon espiralada. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se comprende del
siguiente modo:

...cOmo proceso que tiene avances y retrocesos (...) un proceso que ocurre en diferentes contextos, en el que el

sujeto que aprende necesita volver sobre los mismos temas, conceptos, ideas y valores una y otra vez. En cada giro de la
espiral, se modifican la comprensidn, la profundidad, el sentido de lo aprendido. (Anijovich y Mora, 2010: 5).

Esta definicién de estrategia metodoldgica supone la inclusion de diferentes contextos de
ensefianza, una valoracidn positiva del error y la puesta en marcha de actividades diversas que
posibiliten promover aprendizajes significativos.

Al momento de consultar a los estudiantes acerca de las metodologias propuestas por los
docentes tutores en el Programa, relataron que fueron totalmente diferentes a las implementadas
con anterioridad por sus docentes de la escuela secundaria en el mismo espacio curricular. En el
caso de filosofia, por ejemplo, dos estudiantes expresan haber entendido muchos conceptos que

antes no comprendian gracias a las estrategias de ensefianza de la docente tutora:

Filosofia fue mucho mejor en el FinEs (...) en la escuela no nos explicaban bien, por lo menos yo no le entendia a la
profesora. Cuando le pedia una nueva explicacién repetia lo mismo...asique tampoco entendia. En el FinEs la profesora le
buscaba la vuelta, nos hacia hacer distintas cosas en las clases como para que podamos entender mejor. (Entrevista N° 2: 7)

Las clases que mas me sirvieron fueron las de filosofia, porque ademdas de leer la profesora nos mostraba
imdgenes, historietas (....) leimos una entrevista también. Eso me ayudé mucho a entender los temas que en la escuela no
entendia. (Entrevista N° 4: 3)

En estas voces puede advertirse una valoracioén positiva de las metodologias de la docente
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del Programa por parte de los estudiantes. Las reiteradas explicaciones y la puesta en marcha de
actividades diversas son las que posibilitan una mejor comprensién de los temas del campo de
estudio.

En otros relatos, las propuestas metodoldgicas se encuentran estrechamente vinculadas con
el modo en que se presenta el conocimiento. Los estudiantes que asistieron a los encuentros de
economia relatan que el docente tutor propuso un enfoque de la disciplina totalmente diferente al
de la escuela y de ese modo lograron mejorar su comprensién del espacio curricular. A

continuacion citamos algunos relatos al respecto:

Yo cuando vi economia en la escuela era re dificil, era muy parecido a matematicas entonces
iera un plomo! En el FinEs la materia fue totalmente diferente, vimos los temas mas desde la
historia, lo que dicen diferentes pensadores (...) me gustd mds esta economia que la otra (risas).
(Entrevista N° 8: 5)

La economia del FinEs fue muy distinta a la que yo vi. La verdad entendi mucho mas la del
FinEs (...) en las clases del FinEs leiamos los que pensaban diferentes autores, las formas en que se
pensd la economia hace tiempo y hoy. (Entrevista N° 7: 6)

Economia siempre me costé mucho (...) pero en el FinEs la vimos muy relacionada con la
historia y eso me parecié mucho mejor. (Entrevista N° 3: 6)

Las voces de los estudiantes sugieren diferentes percepciones acerca del
conocimiento. Es por ello que nos preguntamos ;de qué modo impacté el cambio de
enfoque del espacio curricular en la construccion de conocimientos de los estudiantes?

Lia Stella Brandi (2006) sostiene que el conocimiento es un elemento constitutivo
fundamental de la situacién de ensefianza. En toda propuesta educativa los contenidos
escolares delimitan lo legitimamente cognoscible y representa una posibilidad de
apropiacion del conocimiento acumulado por la humanidad y también de especificas
visiones del mundo. También, sostiene, representa un posible vinculo de alienacién del
sujeto en el conocimiento.

Los sujetos no solamente pueden construir relaciones de apropiacién legitima con el
conocimiento, sino también relaciones de alienaciéon, de distancia. En los relatos de los
estudiantes advertimos que el enfoque que propone el docente tutor de economia
promueve relaciones de apropiacion con el conocimiento, en tanto las experiencias en la
escuela secundaria suponen relaciones de alienacion con el mismo.

» A modo de reflexion final

El propésito de este trabajo fue problematizar ciertos rasgos organizativos del Plan FinEs a
partir de la mirada de sus estudiantes egresados en el contexto de la localidad de Eduardo Castex,
La Pampa. En este sentido, el conjunto de interrogantes planteados gir6 en torno a las

posibilidades/imposibilidades del Programa para promover experiencias de aprendizaje
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significativas en los estudiantes.

Advertimos que los rasgos del Plan que favorecieron experiencias educativas significativas
para los estudiantes entrevistados fueron la organizacién del tiempo y del espacio y las formas que
adoptaron los distintos encuentros de tutorias a partir de las estrategias metodoldgicas propuestas
por los docentes. Los tiempos de aprendizaje fueron definidos como “flexibles”, postura que
encontramos concordante con los planteos de las normativas del Programa al respecto. Los
espacios no solo se redujeron al aula de clase, sino que fueron diversos. Las propuestas
metodoloégicas basadas en diversas actividades, reiteradas explicaciones y cambios de enfoques
disciplinares, posibilitaron superar relaciones de alienacién con el conocimiento.

En cuanto a los rasgos del Programa que obstaculizaron la construccién de experiencias
significativas distinguimos los modos de vinculacién entre el Programa y la escuela Sede, la
administracion de los recursos disponibles y la organizacion de los espacios curriculares. Luego de
abordar la vinculacién entre la escuela sede y el Programa, observamos una ausencia de propuestas
de inclusién de los mismos a la comunidad educativa. Consideramos que esto pudo deberse a una
resistencia por parte de la escuela sede de modificar el orden instituido. En cuanto a la
administracion de los recursos disponibles en la sede, observamos que aunque se suscitaron ciertos
inconvenientes al momento del desarrollo de los encuentros en relaciéon con su disponibilidad en
ciertos horarios, los actores involucrados lograron “eludir” el conflicto, propusieron la utilizacion
de otros recursos. Los modos en que se presentan y organizan los contenidos curriculares en las
distintas propuestas de tutorias pueden ser comprendidos bajo el concepto de “alquimia”, idea que
sugiere una ausencia de problematizacién del conocimiento.

Este conjunto de conclusiones iniciales suscitan nuevas preguntas, nuevos puntos de partida
en la complejizacidn de las experiencias educativas de los estudiantes egresados del FinEs. Entre las
cuestiones a seguir investigando se subraya la vinculacién entre las valoraciones positivas de los
estudiantes acerca de la flexibilizacion de las propuestas metodoldogicas y la falta de

problematizacion en la organizacion de los contenidos subyacentes en las mismas.
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» Resumo

O presente trabalho tem como mote principal ampliar as discussdes sobre as propostas e
acoes das politicas educacionais que ampliem o acesso a cidadania. Trata-se de uma pesquisa de
mestrado que estd em andamento, onde o objetivo geral é analisar as propostas e ac¢des das
politicas educacionais na implantacao dos conselhos escolares, em escolas publicas do Municipio de
Nova Iguacu, que tenham o Programa Mais Educacdo, e sua relacdo com a gestido democratica,
visando a educacdo integral de seus estudantes, e tem como objetivos especificos identificar as
variaveis que interferem na implantacdo dos conselhos escolares nas escolas publicas,
compreender a institucionalizacdo do Programa Mais Educacdo do Governo Federal e o conjunto de
sua dinamica, identificar o papel do gestor na busca de uma educacio integral e compreender a
visdo da escola sobre a gestdo democratica. O trabalho é de cunho qualitativo, no que se refere a
analise dos dados, e utiliza como instrumentos de investigacdo questionarios e entrevistas, além de
dados estatisticos. A articulagdo das abordagens quantitativas e qualitativas com a utilizacdo de
dados, observagdes de campo, analise documental, projeto politico pedagégico, entrevistas, permite
trabalhar relacionalmente os contextos macro e micro sociais. Partindo desse pressuposto, o
conselho escolar é concebido como espago de participacdo da comunidade na gestdo da escola
publica, construindo seus Projetos Politicos Pedagégicos coletivamente, fazendo com que todos os
membros da escola sintam-se pertencentes a ela, contribuindo e atuando para que seus estudantes
tenham uma educagdo integral. Ao apresentar uma definicdo para educacdo basica em tempo
integral, o Programa Mais Educacdo contribuiu para a reflexdo sobre a importancia de serem
estabelecidas estratégias de financiamento com vistas a construgdo, a manutencdo e ao
fortalecimento da politica de educa¢do (em tempo) integral por parte de estados e municipios.

Porém, a realidade existente é uma estrutura de relagcdes de grande complexidade, pois a cada dia
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que passa a dindmica esta mais acelerada, por isso é importante trabalharmos e lutarmos por um
pais mais igualitirio e menos excludente, sendo realmente um pais democratico, onde todos
possam ter as mesmas oportunidades, mesmo sendo de classes sociais diferentes. Para construir
uma escola com uma educagio integral é fundamental a gestio democratica e participativa, onde o
processo de escolarizacdo interaja com a comunidade escolar para promover o exercicio da
cidadania, formar sujeitos criticos, participativos e autdonomos na constru¢do de seu prdprio
conhecimento, assegurando uma participacdo consciente e responsavel na sociedade,
desenvolvendo o respeito pela diferenca através de uma relacdo dialégica. Desta forma,
acreditamos que o Conselho Escolar tem papel decisivo na democratizacdo da educacdo e da escola,
e o Programa Mais Educacdo vem para aumentar o didlogo entre a comunidade e o l6cus escolar,
com o intuito de promover a educacao integral/em tempo integral, portanto este objeto de
investigacdo torna-se bastante relevante para o estudo da democratizagdo do ensino e para a
melhoria da sua qualidade, sendo a escola publica uma ferramenta de fundamental importancia no

que tange sua funcdo social e educacional.

» Introdugédo

Atualmente as pesquisas realizadas no campo da educagdo no Brasil demonstram que as
desigualdades socioeconOmicas sdo legitimadas pela escola que, ao invés de supera-las, as
reproduzem, com desiguais oportunidades de obter um desempenho académico favoravel
Trazendo a discussdo de qual é o real papel da educacdo como instrumento de reproducido ou
mudanga, e sua fun¢do no processo de democratizacio da cultura e dos conhecimentos cientificos.
Portanto, torna-se imprescindivel ampliar as pesquisas e discussdes sobre a Educacido Basica, em
especial para as escolas publicas que tém o papel fundamental no que tange a sua fung¢io social e
educacional (Gatti, 2002).

Para que se efetive a qualidade do ensino é primordial que se efetue uma educagao integral,
com envolvimento da comunidade escolar, com participacdo na gestdo, numa perspectiva
democratica, coletiva e participativa, pois quando aumentamos a qualidade do ensino, também
contribuimos para uma qualidade social.

Ao pensarmos a escola também devemos considerar seu conselho escolar, compreendendo-
0 como elemento de articulacdo e mediacdo entre as ansiedades e expectativas individuais dos
diferentes agentes da escola e os objetivos da politica educacional propagada pelo sistema de
ensino. Para tanto, ndo podemos esquecer a dificuldade de muitos em desenvolver suas atribuigoes,
as relacdes de poder no interior da escola, o conselho como espaco de mediacao, a questdo da
mediagdo e conciliacdo e, por ultimo, a singularidade de cada unidade escolar.

O presente trabalho tem como objetivo ampliar as discussdes sobre as propostas e a¢des
das politicas educacionais. Partindo desse pressuposto, o conselho escolar é concebido como
espaco de participagdo da comunidade na gestdo da escola publica.

Apresentando uma definicdo para educacdo basica em tempo integral, o Programa Mais
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Educacdo contribuiu para a reflexdo sobre a importincia de serem estabelecidas estratégias de
financiamento com vistas a constru¢do, a manutencio e ao fortalecimento da politica de educagio
em tempo integral por parte de estados e municipios.

Portanto para construir uma escola com uma educac¢io integral é fundamental a gestao
democratica e participativa, promovendo a reflexdo entre todos os integrantes do lécus escolar,
possibilitando a construcdo e reconstrugio a partir de uma agao dialégica, mostrando ao estudante,
a importancia do pensamento critico-reflexivo para sua atuacdo de cidaddo consciente perante a

sociedade.

» Metodologia

A pesquisa recorrerd a uma abordagem qualitativa, no que se refere a analise dos dados,
entretanto utilizard também instrumentos quantitativos e qualitativos - como questionarios e
entrevistas com os articuladores da Secretaria Municipal de Educacdo de Nova Iguacu e os
conselheiros escolares do municipio, observacdo de campo e questionarios com os gestores,
professores, coordenadores e “oficineiros” das escolas que participam do Programa Mais Educacio,
de como percebem o programa como indicadores para a transformacdo da escola em instituir uma
educacio integral e a consolidacdo de uma gestdo democratica.

A articulacdo das abordagens quantitativas e qualitativas com a utilizacdo de dados e
observacdes de campo, andlise documental, entrevistas e questionarios, nos permite trabalhar
relacionalmente os contextos macro e micro sociais. A metodologia do proéprio percurso da
pesquisa exigira sucessivas aproximacdes da tematica e dos sujeitos investigados, recorrendo,
conforme necessario, a outros referenciais teoricos.

Pretende-se realizar andlise de documentos disponiveis nas institui¢des, como o projeto
politico pedagogico (PPP) das escolas, buscando com esse conjunto de dados, realizar uma analise
qualitativa relacional entre os varios contextos.

A maior parte dos dados serd obtida por meio de um survey, baseado em questionarios.
Esse procedimento favorecerd, posteriormente, a comparacdo dos resultados coletados por mim
nos aspectos comuns a todas as escolas pesquisadas do Estado do Rio de Janeiro. Assim a
socializacdo dos bancos de dados permitira tracar um panorama mais amplo dos conselhos
escolares das escolas investigadas. A adaptacdo do survey as novas e atuais demandas da pesquisa
exige o redirecionamento das questdes adequando-as ao universo das escolas. Pretendo, ainda,
articular os dados obtidos pelo survey com a literatura pertinente.

Para apresentacao deste artigo, trago a analise bibliografica do atual contexto dos conselhos
escolares e gestao democratica, da educacdo integral e do Programa Mais Educacio, as perspectivas

e possibilidades do atual sistema educacional brasileiro.
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» Resultados e discussdes

Segundo Paro (2006), a realizacdo de um trabalho participativo, autébnomo e democratico,
envolvendo todos os segmentos sociais que compdem a escola; pode contribuir para o rompimento
do autoritarismo que ainda permanece no interior do lécus escolar e proporcionar uma reflexao
quanto ao papel do gestor na busca de uma escola publica de qualidade.

Paro (1996) e Ferreira (2001) abordam que a mudang¢a do paradigma de administracio
escolar para gestdo educacional é essencial, e afirmam que ndo é s6 uma questdo de troca de
termologia, mas sim uma pratica de gestdo coerente a realidade, com objetivo de superar as
limitacdes da administracdo e redimensiona-la.

Ferreira (2001, p.113) traz que “a direcdo se constréi e se legitima na participacdo, no
exercicio da democracia e na competéncia da construcdo coletiva do projeto pedagdgico que reflita

o projeto de homem e da sociedade que se quer”. Paro (1992, p. 160) afirma que é necessario:

[...] abandonar o modelo tradicional de concentrar a autoridade em uma sé pessoa, para
formas coletivas de tomada de decisdo, com distribuicdo de autoridade de forma a atingir os
objetivos identificados com a transformacdo social. Surge um novo trabalhador coletivo na escola,
sem a parcelarizacdo do trabalho, que ndo mais ocorrera de forma autoritaria e exploradora do
trabalho alheio.

Diante dessa afirmacdo, surge um novo redimensionamento de funcdes existentes na
concepcao tradicional de gestdo. Na gestdo democratica e participativa cada sujeito tem a sua
importancia dentro do processo educacional, ndo existe individuo central, mas sim o compartilhar
de responsabilidade, de decisdes e de agdes.

O conselho escolar é concebido nas escolas como espaco de participacdo da comunidade na
gestdo da escola publica, possibilita dar voz aos sujeitos, as pessoas que fazem a escola
efetivamente, em suas ag¢des cotidianas, construindo seus Projetos Politicos Pedagdgicos
coletivamente, fazendo com que todos os membros da escola sintam-se pertencentes a ela,
contribuindo e atuando para que seus estudantes tenham uma educacio integral.

Para que se tenham uma politica efetiva de educacdo integral ndo basta aumentar o tempo
da escolariza¢do, mas considerar o desenvolvimento humano e sua integralidade. A educag¢io nao
pode apenas cultivar conhecimentos, mas também os exercicios de valores, a afetividade e a
subjetividade humana necessaria para negociar sentidos, além de estimular os alunos a
relacionarem-se consigo e com os outros, movendo-se no mundo com autonomia e pro-atividade
(Cavaliere, 2009).

A educacdo em tempo integral apresenta uma possibilidade de contribuir para o avango da
aprendizagem dos alunos. Mais do que meramente uma questdo do aumento da quantidade do
tempo, a escola tem que se pautar em uma formacdo mais ampla, voltada para o seu
desenvolvimento, por isso a politica em educa¢do muitas vezes vem integrada com uma educagio
em tempo integral, porém sdo politicas educacionais distintas, mas que muitas vezes caminham

juntas.
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Ainda mais quando o tempo extra na escola permite a participacdo das criangas em
atividades extracurriculares, como esportes e artes, as quais, além de intrinsecamente valiosas,
aprofundam o envolvimento dos alunos com a escola e eventualmente exercem impactos positivos

sobre o aprendizado.

Educacdo integral, significando uma educacdo escolar ampliada em suas tarefas sociais e
culturais com o objetivo de reconstrucdo das bases sociais para o desenvolvimento democratico, o
qual s6 poderia se dar a partir de individuos intencionalmente formados para a cooperagdo e a
participagdo. (Cavaliere, 2000, p. 01)

A politica em educagdo integral vem conquistando significativo espaco nas arenas
educacionais, pois um dos maiores desafios do sistema educacional é a elevacdo da qualidade do
ensino publico, pois paralelamente ao aumento quantitativo das vagas persiste acelerado declinio
de desempenho auferido pelas avaliacdes nacionais.

Segundo Rios (2006 apud Menezes, 2012, p.52), a expressdo “Educacdo Integral” constitui-
se pleonasmo, pois “ou a educagdo é integral ou ela ndo pode ser chamada de educacdo”. O texto
constitucional determina ainda que o Estado deve garantir a todos “o pleno exercicio dos seus
direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional” (art. 215). Possibilitando, assim, o
entendimento de que a Educacgao Integral constitui-se direito de todos.

Com a Constituicio de 1988 seguiram-se em defesa de uma educacdo de qualidade o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n® 8.069/1990 (ECA); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/1996 (LDB); o Plano Nacional de Educacgao, Lei 10.172/2001 (PNE,
2001- 2010) - foram unanimes em reiterar o direito a educagio (integral).

Sendo assim, Menezes (2012) destaca que a LDB e o PNE 2001-2010 reiteram o direito a
Educacio Integral, trazem para a reflexdo o tempo integral, como um dos possiveis alicerces para
construcdo desta educacdo. Com o novo PNE 2011-2020 é destacado na meta 6 que devera ser
oferecido uma educag¢do em tempo integral em 50% das escolas publicas de forma a atender, pelo
menos, 25% dos alunos da educacio basica.

O Fundo de Manutencido e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais de Educacdo (FUNDEB) constitui-se na principal politica federal de financiamento da
educacio basica publica em tempo integral, convém destacar o Programa Mais Educacio (PME),
que vem conquistando este financiamento. Instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e
pelo Decreto n° 7.083/2010, o Programa Mais Educacao, assim como o FUNDEB, foram criados no
ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacido (PDE) (MENEZES, 2012).

O Programa Mais Educacio tem por finalidade contribuir para a melhoria da aprendizagem
por meio da ampliacdo do tempo e permanéncia de criancgas, adolescentes e jovens matriculados em
escola publica, mediante oferta de educacdo basica em tempo integral (Decreto, 7.083/2010,
art.19).

[...] os recursos do Mais Educacdo, tendo por referéncia o fato de que o Programa objetiva
se constituir estratégia indutora de politicas municipais e estaduais de educa¢do em tempo integral
com vistas a Educacdo Integral, devem ser computados como um aporte adicional ao financiamento
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das matriculas em tempo integral e, como tal, devem ser contabilizados para além dos recursos do
Fundo. Ou seja, o financiamento do PME, entre outras possibilidades, pode contar com duas fontes:
a do proprio Programa (PDDE/ Educacdo Integral) e a do Fundeb, desde que suas matriculas
atendam ao disposto no art. 42 do Decreto n° 6.253/2007 (Menezes, 2012, p.148).

O Programa Mais Educacdo é uma politica de educacido (em tempo) integral por parte de
estados e municipios. Porém, a realidade existente é uma estrutura de relacdes de grande
complexidade, pois a cada dia que passa a dindmica estd mais acelerada, por isso é importante
trabalharmos e lutarmos por um pais mais igualitario e menos excludente, sendo realmente um
pais democratico, onde todos possam ter as mesmas oportunidades, mesmo sendo de classes
diferentes.

Para o combate as desigualdades e ao avanco da qualidade do ensino, é necessario ir de
encontro ao projeto educacional, disposto no Plano Nacional de Educacdo, e que os municipios
reflitam sobre a importancia do seu préprio papel na continuidade (ou ndo) de agdes e/ou
Programas, inicialmente desenvolvidos com o apoio do MEC, e, posteriormente, sob sua total
responsabilidade.

Nosso pais apresenta diferencas regionais, por esse motivo ao se pensar uma politica de
educacdo integral tem que ter em mente, que ela ndo pode ser padronizada para todo o Brasil, pois
as acdes variam de acordo com os contextos e interesses do coletivo, suas demandas e
possibilidades.

E preciso diminuir a distincia entre os conhecimentos universais e os saberes locais do
territdrio, pois a relacdo do individuo com a vida é mediada pelo territério onde ele vive, pelas
vivéncias e praticas culturais e a escola tem que trazer essa cultura local, crencas e valores com os
quais seus estudantes se identificam para que se tenha realmente uma educagio integral, para
diminuicdo das desigualdades vividas neste pais.

Para construir uma escola com uma educacgao integral é fundamental a gestdo democratica e
participativa, onde o processo de escolariza¢do interaja com a comunidade escolar para promover o
exercicio da cidadania, formar sujeitos criticos, participativos e autbnomos na constru¢io de seu
proprio conhecimento, assegurando uma participacdo consciente e responsavel na sociedade,
desenvolvendo o respeito pela diferenca através de uma relagio dialdgica.

O Programa Mais Educacgdo é proposto na perspectiva de reavivar as discussoes historicas
em relacdo a Educagdo Integral, mapear as iniciativas ja existentes no territdrio nacional e colocar a
Educacdo Integral na agenda de discussoées, trabalhando a partir deste novo contexto bem mais
complexo e diverso que se vive na atualidade. Neste sentido, ndo se trata somente de ampliar o
tempo de permanéncia na escola de forma assistencialista, mas de oferecer condicio de se
organizar um curriculo que atenda as demandas e as dimensdes formadoras das criangas,
adolescentes, jovens e adultos por meio da interdisciplinaridade. A implantacao da Educacao
Integral exige curriculo pertinente e embasado no Projeto Politico Pedagoégico da unidade
educativa, formacao de professores e infraestrutura necessaria a organizagdo dos tempos e espacos
adequados a Educagdo Integral.

Compreende-se que, realizar uma gestdo democratica e participativa é um desafio as
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instituicdes escolares publicas, pois exige que cada sujeito saia da posicdo designada, através de
reflexdo constante e de redirecionamento enquanto profissional da educagdo comprometido ao que
se propds. Um dos fatores prementes e intrinsecos desta questdo diz respeito a pratica dos
profissionais da instituicao.

Focando no diretor, diante da proposicdo de gestio democratica, este profissional deixa de
ser o centro do processo escolar. Necessita, no entanto, ter em seu perfil, caracteristicas que

ressaltem as competéncias fundamentais a gestao.

Na administracdo escolar autoritdria e centralizada, basta que o diretor e alguns poucos
dominem os conhecimentos e técnicas de geréncia e administracdo. Na gestdo democratica é
importante que todos saibam os principios e métodos de uma nova administracdo. Isto deveria ser
trabalhado ja na formacdo do futuro educador, e ndo somente aos interessados em ser diretores
escolares. (Paro, 1996, p.163).

Assim como a democracia, a atuacdo do diretor ¢ um desafio a gestdo da educacdo
contemporanea, tendo em vista a situacdo atual da sociedade brasileira, a qual busca a superagao da
democracia formal e o avan¢o para uma democracia plena, uma democracia presente nas diversas
situagdes e vivenciada por toda a comunidade.

A transformacio se inicia com o respeito e a valorizacdo das individualidades, onde os
membros da comunidade escolar falem a mesma linguagem, tenham os mesmos ideais, apesar das
inumeras diversidades. Isso faz com que os integrantes do grupo percebam a importancia da
contribuicdo individual, da organizacdo coletiva e da responsabilidade, neste trabalho tdo arduo e

gratificante, quanto o de educar para a vida.

» Consideragdes finais

A pesquisa de dissertacio de mestrado se constitui na analise das implantagdes dos
conselhos escolares em escolas com o Programa Mais Educagdo no Municipio de Nova Iguagu, pois
0 programa aumenta a oferta educativa nas escolas por meio de atividades optativas, por isso, o
programa pode contribuir para a constituicio de uma gestdo democratica, que dialogue com todos
os membros da escola e também com comunidade a qual a escola encontra-se inserida,
proporcionando assim uma educacdo integral. Portanto, faz-se necessario uma avaliagdo critica de
seus processos e da contribuicio destas na construcdo da gestido democratica nas escolas
fluminenses a partir da atuacdo dos Conselhos Escolares e do Programa Mais Educacgao.

Este trabalho intentou para a importancia da formacdo ética na educagdo, visto que o
processo educativo ndo é apenas uma atividade humana entre outras, mas uma dimensao inerente
a qualquer atividade do homem como ser social, que tem como principal objetivo a transformacgao
da realidade social para melhora-la e assim, torna-la mais humana. Por esse motivo a formacio do
professor e da gestao escolar é de suma importancia.

Ainda assim, percebemos que é um desafio instituir em todas as escolas conselhos escolar,

ja que é necessario haver uma mudanca de cultura neste ambiente. Sua capacidade de impulsionar
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a acdo para promover resultados desejados. E estas devem ser monitoradas e avaliadas, a fim de
evidenciar ao publico os seus resultados e se ter parametros para o prosseguimento das agoes.
Precisamos ultrapassar a questdo do discurso e partir para a relagio teoria e pratica através de uma
gestao de fato participativa e democratica.

A partir do conselho escolar pode-se produzir uma maior conscientizacdo da comunidade
escolar, fazendo com que todos os integrantes do ambiente escolar percebam que possuem o
mesmo grau de importancia para o bom funcionamento da instituicio e que as contribuicdes
também sdo responsabilidade de todos para a melhoria da educagao.

E preciso fortalecer a consciéncia de cidad3, buscando a emancipagdo dos sujeitos sociais,
através da auto reflexdo, sem haver um saber dominante sobre os dominados. A educag¢ido que visa
a libertacdo tem como principal objetivo a transformacao da realidade da sociedade, para melhora-
la e torna-la mais humana, envolvendo, além do processo educativo, os demais processos essenciais
a vida de uma sociedade: a atividade politica, econdmica e cultural. A gestio democratica, nesta
perspectiva, é uma forma de incentivo para que este objetivo seja alcancado, se for realizada de
corresponsavel, partilhada, consciente e visando a autonomia de todos os agentes escolares e da
escola.

Ao realizar uma gestdo democratica e participativa, implica no desenvolvimento de um
trabalho associado, em conjunto, em parceria em todos os sentidos, de organizacdo, de tomada de
decisoes, de administracdo e de direcdo destinado a formacdo do sujeito e do seu desenvolvimento
enquanto cidaddo. Desta forma, acreditamos que o Conselho Escolar tem papel decisivo na
democratizacdo da educagio e da escola, e o Programa Mais Educagido vem para aumentar o dialogo
entre a comunidade e o ldcus escolar, com o intuito de promover a educagio integral/em tempo
integral.

Porém, as relacdes de poder desenvolvidas nas instituicdes escolares revelavam a
preponderancia da figura do diretor sobre os outros sujeitos. O poder se restringia a uma sé pessoa
e ocasionava uma situa¢do ndo condizente a concep¢do de gestdo democratica e participativa,
dificultando a efetivacdo da democracia e da participagao.

Se a escola é uma instituicdo social, com disparidade entre as classes sociais, e como tal,
sofre reflexos do processo que a sociedade passa, ela também tem sua autonomia abalada pelas
agéncias internacionais que interferem no setor educacional, através de proposicdes de reformas,
da implementacao de diretrizes, de programas de governo, de processos avaliativos e de proposta
de descentralizagdo.

Muitas vezes a valoriza¢do do individualismo pelo sistema capitalista, faz com que a escola
deixasse de ser um espa¢o de oportunizacdo ao acontecimento do trabalho coletivo e de
desenvolvimento da construgdo da cidadania, para ser um lugar onde se enfatizasse e incentivasse
uma postura competitiva pelo poder, estabelecendo rela¢des desiguais.

Portanto, podemos considerar que hoje, o desafio maior do sistema educacional é a
democratizacdo do ensino e elevagdo da qualidade do ensino publico. Por isso, gestdo democratica
torna-se cada vez mais uma demanda para a democratizacdo da proépria sociedade brasileira.

Formando educadores que ndo sé assimile o discurso, mas que se exercite a democracia a pratica,
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para a melhoria da educagio basica, em busca de uma educagio integral para seus discentes.
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» Resumen

Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigaciéon mas amplio, titulado “La educacién
secundaria en La Pampa: politicas, instituciones y actores”, cuyo problema de investigaciéon se
focaliza en el analisis del contenido y las formas que adopta la regulacién de las politicas educativas
para la escuela secundaria en la jurisdicciéon, en los modos en que las prescripciones oficiales son
traducidas en las instituciones escolares, y en las maneras en que son significadas por docentes y
estudiantes. Asimismo, intenta develar estrategias de aceptacién, resistencia, autonomia,
transformacion y/o rechazo de las acciones de regulacién promovidas desde el Estado.

En una linea de investigacion que se centra en el estudio del Programa Nacional de
Educacién Sexual Integral (creado con la sancion de la ley 26.150 en el afio 2006), nos propusimos
indagar en torno a los fundamentos y estrategias de implementacion de la capacitaciéon docente en
el marco de ejecucion del Programa en las escuelas de nuestra provincia.

Ademas, hemos querido conocer qué piensan los/as docentes, “ejecutores/as” de esta
politica que despierta dudas, inquietudes, miedos y grandes dilemas para su incorporacién en las
practicas de ensenanza y aprendizaje, pues se trata de una tematica: la sexualidad, tefiida de
prejuicios, mitos y tabtes, lo que supone un objeto de estudio complejo de abordar. Nos
preguntamos ;de qué modos las capacitaciones sobre E.S.I. se traducen en las instituciones
educativas en las escuelas secundarias?, y ;qué significados les atribuyen los/as docentes a la E.S.I
en las escuelas secundarias?

Consideramos que tanto el concepto de “educacidon sexual” como el de “sexualidad”, se
hallan en una trama de sentidos y significados en tension donde la ‘sexualidad’, se define entre la
genitalidad y la construccidn de subjetividad y “la educacion sexual” entre el modelo biomédico; el
paradigma de los derechos y el enfoque de género. Por otra parte, circula en las significaciones de
los actores la idea de que no corresponde al ambito publico su abordaje, sino a la intimidad de la
familia. En este marco simbélico, la E.S.], se presenta como una politica educativa de dificil y lenta
concrecion.

» Introduccion
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Este trabajo se enmarca en un proyecto de investigacién mas amplio, titulado “La educacién
secundaria en La Pampa: politicas, instituciones y actores”, cuyo problema de investigacion se
focaliza en el analisis del contenido y las formas que adopta la regulacién de las politicas educativas
para la escuela secundaria en la jurisdicciéon, en los modos en que las prescripciones oficiales son
traducidas en las instituciones escolares, y en las maneras en que son significadas por docentes y
estudiantes. Asimismo, intenta develar estrategias de aceptacion, resistencia, autonomia,
transformacion y/o rechazo de las acciones de regulacion promovidas desde el Estado.

En una linea de investigacion que se centra en el estudio del Programa Nacional de
Educacidn Sexual Integral (creado con la sancién de la ley 26.150 en el afio 2006), nos propusimos
indagar en torno a los fundamentos y estrategias de implementaciéon de la capacitacién docente en
el marco de ejecucion del Programa en las escuelas de nuestra provincia.

Ademas, hemos querido conocer qué piensan los/as docentes, “ejecutores/as” de esta
politica que despierta dudas, inquietudes, miedos y grandes dilemas para su incorporacién en las
practicas de ensenanza y aprendizaje, pues se trata de una tematica: la sexualidad, tefiida de
prejuicios, mitos y tabtes, lo que supone un objeto de estudio complejo de abordar. Nos
preguntamos ;de qué modos las capacitaciones sobre E.S.I. se traducen en las instituciones
educativas en las escuelas secundarias?, y ;qué significados les atribuyen los/as docentes a la E.S.I
en las escuelas secundarias?.

El objetivo de esta ponencia es analizar las tensiones que supone la incorporaciéon de la
educacion sexual integral en las escuelas secundarias. Consideramos que tanto el concepto de
“educacion sexual” como el de “sexualidad”, se hallan en una trama de sentidos y significados en
tension dénde la ‘sexualidad’, se define entre la genitalidad y la construccién de subjetividad y “la
educacion sexual” entre el modelo biomédico; el paradigma de los derechos y el enfoque de género.
Por otra parte, circula en las significaciones de los actores la idea de que no corresponde al ambito
publico su abordaje, sino a la intimidad de la familia. En este marco simbélico, la E.S.I, se presenta
como una politica educativa de dificil y lenta concrecién.

» ‘Sexualidad’y ‘educacidon sexual’ en la trama de
significados

La educacién sexual en la ley, hace referencia a la ‘sexualidad’ desde una dimensién integral,
dice el articulo 1°: “A los efectos de esta ley, entiéndase como educacién sexual integral la que
articula aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos”.

Desde esta dimension, sefialan Elizalde, Felitti y Queirolo (2009) la sexualidad, reconoce al
otro/a como sujeto complejo, con sentimientos, valores y derechos y al cuerpo como una cuestion
clave, que no puede reducirse al funcionamiento fisiolégico sino que esta investido de significados
sociales y culturales y hasta econémicos y politicos histéricamente situados. En este marco la
educacién sexual, orienta el trabajo pedagégico al reconocimiento del sujeto, de su cuerpo y de sus
sentimientos (Faur, 2007a).

Sefiala Ramos (2011), en el marco de la ‘integridad’, la educacién sexual contempla los
siguientes aspectos: Continuidad: la educacién sexual abarca desde nivel inicial hasta la
universidad; Transversalidad: la educacion sexual no constituye una asignatura especifica, sino que

ISBN 978-987-3617-61-4 1632



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

es incorporada a los contenidos de todas las asignaturas; Seleccién adecuada de contenidos: los
contenidos se seleccionan de acuerdo a la edad, sexo, condicién socioeconémica, caracteristicas
culturales, y étnicas, y en relacidn a la etapa de desarrollo de los educandos; Incorporacion de la
perspectiva de género, se considera a ésta como herramienta para reflexionar, problematizar y
deconstruir mandatos sociales que conforman estereotipos de masculinidad y femineidad.

Ahora bien, este significado de la sexualidad y en consecuencia el sentido que adquiere la
educacién sexual, entra en confrontacion con un concepto de la sexualidad arraigado en el
imaginario social.

Dice Fernandez (2010) en la expresiéon imaginario social lo imaginario remite a una
capacidad imaginante, como invencién o creacién incesante social histérica psiquica de figuras,
formas, imagenes; en sintesis produccion de significaciones colectivas. El imaginario social opera
como organizador de sentido de los actos humanos, estableciendo lineas de demarcacién de lo licito
y lo ilicito de lo permitido y lo prohibido, de lo bello y lo feo.

De este imaginario proviene que la sexualidad se reduce al sexo, y en consonancia que su
ensefianza implica el abordaje de temas asociados a la genitalidad y reproduccion.

Esta concepcidon hizo que, por mucho tiempo, la responsabilidad de esta ensefianza quedara
circunscripta de modo exclusivo al drea de las Ciencias Naturales o a las horas de Biologia o que el
abordaje de la sexualidad se hiciera sélo de la mano de un profesional de la salud que visitaba la
escuela. (Elizalde et al, 2009: 15).

Morgade, Baez, Zattara y Diaz (2011) afirman que esa concepcién de la sexualidad se
vincula y afianza con el llamado modelo biologicista, el cual a su vez se complementa con una
perspectiva médica. Desde este enfoque biomédico, se considera que el abordaje pedagégico de la
sexualidad consiste en el estudio de la anatomia y la reproduccion, y se pone el eje en las amenazas
o efectos no deseados de la sexualidad. Aquellos contenidos asociados con los sentimientos y las
relaciones humanas, o los efectos deseados que una sexualidad rica y sana podria aportar al
conocimiento, no es tenido en cuenta.

De acuerdo a las autoras, a esta tradicion biomédica, se suma otro modelo al que denominan
“moralizante”. Tienen en comun el supuesto de que la sexualidad se expresa centralmente en la
genitalidad, pero este modelo pone especial énfasis en su control mediante la abstinencia. La
responsabilidad de la ensefianza se delega a los espacios curriculares como Formacién Etica,
Educaciéon Moral y Civica en la escuela Media. Este enfoque es promovido por la Iglesia Catdlica, que
considera la educacion sexual en términos de “educacién para el amor”, en esta linea de
pensamiento, el verdadero amor es casto; cuando el hombre y la mujer se unen en matrimonio y se
produce la generacion de una nueva vida.

En cambio, la educacién sexual integral como la entiende la ley, se fundamenta en un
enfoque que reconoce la centralidad de los derechos humanos.

El discurso de los derechos aparece como la fundamentacion valida para la educacién sexual,
resultando sin duda una superacion del silencio o del modelo biomédico imperante en la escuela o

del caracter descorporizado de la vision moralizante de la sexualidad (Morgade et al, 2011: 186).

Pautassi (2008) senala que el enfoque de derechos utiliza el marco conceptual que brindan
los derechos humanos y en los ultimos afios, los principios, reglas y estandares que componen el
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derecho internacional de los derechos humanos han precisado no sélo aquello que el Estado no
debe hacer, a fin de evitar violaciones a derechos y garantias ciudadanas, sino también aquello que
debe hacer, en orden a lograr la plena realizacién de los derechos civiles, politicos y también
econdmicos, sociales y culturales.

Cuando un Estado ratifica los tratados internacionales de derechos humanos, se compromete a
adoptar un marco ético para la regulacién de relaciones sociales y de respeto a la dignidad humana.
El compromiso bdsico lo asume el Estado y sus consecuencias operativas suponen tanto
adecuaciones en el cuerpo de la legislacion, como orientaciones de politicas, planes y programas
especificos para afianzar el respeto por los derechos y libertades de cada persona sin ningun tipo de
discriminacion. En el terreno de la sexualidad, el acceso a informacion cientifica actualizada, a una
formacién que respete la libertad y la dignidad de las personas, y a servicios de salud de calidad
constituyen derechos inalienables, ratificados por la Argentina a través de la Constitucion de la
Nacién (Faur 2007b)

En este sentido, afirma Morgade (2011), la ley 26150, otorga contenido a principios y
derechos incorporados a la Constitucién Nacional, dando cumplimiento a la obligacion
gubernamental de adecuar las politicas y programas a las normas internacionales adoptadas por el
pais. Entre las normas relacionadas se encuentra la declaracién Universal de Derechos Humanos y
Deberes del hombre, la Convencién sobre los Derechos del nifio, la Convencion sobre la eliminacién
de todas las formas de discriminacién contra la mujer, el Pacto Internacional de derechos civiles
politicos, la Convencién Americana sobre Derechos Humanos. Ademas, otras convenciones que
fueron suscriptas brindan a la ley 26150 un marco de interpretaciéon basada en los derechos
humanos: La Convencién Interamericana para prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra la
mujer (ley 24632) y el Protocolo Relativo a la Venta de nifios, la Prostitucién infantil y la Utilizacion
de los Nifios en la Pornografia (ley 25763).

Asimismo la autora, destaca a nivel nacional, un antecedente importante, esto es la ley
nacional de Salud Sexual y Reproductiva n°® 25673, sancionada el 21 de noviembre de 2002 por la
que se crea el Programa Nacional de Salud Sexual y Procreacién Responsable, y establece que toda
la poblacion debera tener garantizado el acceso a la informacion, delegando explicitamente a la
comunidad educativa la tarea de formacién. En la misma linea, la ley de educacién nacional n°
26206, sancionada en el 2006, plantea como objetivo de la educacidon la obligacion de los docentes
de garantizar el respeto y la proteccion de los derechos de las nifias, los nifios y adolescentes n°
26061 del afio 2005, posicionando a la comunidad educativa en un rol activo para la promocién y
proteccidn de derechos.

Otro enfoque que contribuye a mirar la educacion sexual desde la integralidad es la
perspectiva de género. De acuerdo a Ramos (2011), el género, hace referencia a las pautas, normas,
que regulan los comportamientos de los individuos segun el sexo al que pertenezcan y que estan
determinadas por relaciones de poder. Estos determinantes de género son construcciones sociales,
aprendidos en la socializacion primaria y secundaria a través de los vinculos que se establecen con
pares y adultos, por eso varian de acuerdo con las diferentes culturas, los diferentes momentos
histéricos y las diferencias geograficas.

Segtiin Morgade et al. (2011), el aporte mas significativo de este enfoque es la comprensién
del cuerpo humano como inscripto en una red de relaciones sociales que le da sentido. En
consecuencia, su uso disfrute y cuidado, estad fuertemente condicionado por el sector
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socioecondmico y educativo de pertenencia, las costumbres y valores del grupo social que integra,
las relaciones de género hegemonicas.

» El discurso Oficial

En La Pampa, la E.S.], se pone en marcha a través del Programa de Educacién Sexual que
comienza en 2009. El programa responde a los lineamientos de la politica educativa nacional, esto
es aborda la sexualidad desde el enfoque de los derechos y el género. Dice Jacqueline Evangelista,
Directora de Planeamiento, Evaluacién y Control:

"ESI, significa que en base a la rigurosidad cientifica y a los conocimientos pedagdgicos actualizados,
se resignifican acciones (...) El compromiso es contextualizarlos a la Provincia y a cada institucion
educativa, respetando la diversidad, las creencias, trabajando en conjunto (...) hablamos también de
integralidad porque no solo tiene que ver con una ensefianza en la informacién, sino también con la
afectividad y con la ética. y en ese sentido cada escuela, en base a su ideario implementara la
propuesta provincial (...) la ensefianza se implementara de modo transversal" (Ministerio de Cultura
y Educacién 10 de diciembre de 2009).

Asimismo, el Programa pretende implementarse a través de jornadas de capacitaciéon con la
pretension de alcanzar a todos/as los/as docentes de la provincia. Y agrega la directora:

"Para el afio que viene habrd acciones de capacitacién docente y progresivamente incluiremos este
tema en la agenda de las instituciones educativas (...) las capacitaciones docentes no seran de
caracter tedrico, sino que los docentes podran elaborar proyectos institucionales contemplando el
contexto de su escuela y de la comunidad a la que pertenecen" (Ministerio de Cultura y Educacién 10
de diciembre de 2009).

El ciclo de capacitaciones comienza a desarrollarse en julio de 2010, de manera gradual,
comienza con jornadas destinadas a los equipos técnicos. El ministro de Educacién, Néstor Torres,

afirma:

"Se tomo la decision de trabajarlo en las instituciones a partir del ciclo lectivo 2011, en consecuencia
venimos trabajando con los equipos técnicos (...) luego llevaremos los lineamientos a los docentes, y
se va a trabajar en los tres niveles para después llevarlos a los otros siempre con un trabajo
articulado y logrando consensos con todos los organismos (Ministerio de Cultura y Educaciéon 30 de
julio de 2010)

Las capacitaciones se extendieron durante los afios 2011 y 2012, por medio de distintos
eventos tales como jornadas y congresos con la coordinacién de los responsables de la tematica del
Ministerio de Educacion de la Nacion.

En este contexto se realizé el 23 de septiembre de 2011, El primer Congreso Provincial de
ESI que conté con la presencia del ministro de Educacién de la Nacidn, Dr. Alberto Sileoni. Afirma
Evangelista: “la idea es profundizar algunos saberes, socializar experiencias para llegar efectivamente
a cada una de las escuelas de nuestra provincia en esta temdtica compleja” (Ministerio de Educacion,
martes 20 de septiembre de 2011)

Ademads, participaron expositores de nivel nacional en paneles y conferencias, que se
centraron en los derechos y se desarrollaron diferentes talleres. En este sentido sefiala el
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coordinador provincial del Programa, Julio Trivigno: “los talleres aportardn herramientas y
contenidos para los participantes, pensando en este marco de implementaciéon y elaboracion de
propuestas para trabajar en el aula”.

En agosto de 2012, se realizaron las Jornadas Nacionales de Formacidn Institucional en
Educacién sexual integral también con la presencia del ministro de Educaciéon de la Naciéon. La
ministra de Cultura y Educacion Jaqueline Evangelista, lo anuncia con las siguientes palabras:

“Esta planificado que todas las instituciones educativas de todas las modalidades y todos los niveles
estén capacitadas en esta tematica para el 2015 (...) se abarcara alrededor de 1200 docentes de la
provincia quienes luego replicaran en sus escuelas, la formacion que obtendran en estos tres dias de
capacitacion intensivos” (Ministerio de Cultura y Educacidn jueves 23 de agosto de 2012).

Estas jornadas finalizaron el 27 de agosto. La subsecretaria de Coordinacién Monica dell
Acqua, manifestd: “con este tercer encuentro quedo cubierto el cien por ciento de la provincia en todas
las instituciones educativas, en esta capacitacion de Educacién sexual integral” (Ministerio de
Educacién lunes 27 de agosto de 2012).

A partir de lo expuesto desde el discurso oficial sobre las capacitaciones docentes, nos
preguntamos si los docentes que asistieron a las capacitaciones, transmitieron esa experiencia en
las instituciones donde trabajan, y en todo caso, que espacios abren las instituciones para
organizar el trabajo pedagégico sobre estos contenidos, entendiendo que la sexualidad, es un tema
controvertido, pues se halla tefiido de prejuicios, mitos y tabues, lo que supone ciertas tensiones en
relacién a la incorporacidn de la ESI, que ademas de acuerdo al nivel educativo adquiere distintos
matices.

Desde esta perspectiva, los/as docentes encuestadas plantean los siguientes obstaculos
para trabajar los contenidos ESI, que hemos clasificado en algunas categorias:

Familia: que se niega a que los hijos reciban educacién, miedo de las docentes a lo que digan los
padres.

Capacitacion: falta capacitacion, no todos los docentes estan capacitados.

Creencias, prejuicios: representaciones de la sociedad que lo consideran tabu; prejuicios
propios, rigidez en los pensamientos producto de la sociedad patriarcal, resistencia a los
cambios.

Desinterés de padres o directivos, desinterés de colegas, resistencia de las directoras, falta de
apoyo del equipo directivo "nadie nos defiende ni nos avala". Religion: fuerte tradicion del
catolicismo y evangélicos militantes. "Alumnos cuya religiéon no los permiten tratar saber
esos temas en otra institucién que no sea su iglesia me ha sucedido con otros temas como
el origen de la vida y evolucion” (M: profesora de biologia).

Materiales: faltan mas materiales como folletos.

Observamos en las respuestas de nuestros encuestados un denominador comun y es la idea
de que ellos/as los/as docentes no saben sobre el tema sexualidad, a tal punto que una de nuestras
informantes, ante el pedido de indicar el grado de acuerdo respecto a si los contenidos de la ESI son
importantes en la/as instituciones donde trabaja, segun la escala TOTALMENTE EN DESACUERDO;
EN DESACUERDO, INDIFERENTE, DE ACUERDO, TOTALMENTE DE ACUERDO, sefiala la categoria:
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INDIFERENTE. Lo justifica con los siguientes argumentos: "No puedo estar de acuerdo o en
desacuerdo de algo que no conozco bien" (L- Profesora de fisica y matematica)

En este sentido, coincidimos con los interrogantes planteados por Greco (2009): ;cual es el
conocimiento para hablar de sexualidad en la escuela?, ;qué tipo de especialidad hace falta para
trabajar estos temas?; ;se trata del dominio de un campo de conocimiento o de un conjunto de
técnicas o métodos educativos particulares?

Segun la autora, la sexualidad se trata de un conjunto de saberes “indisciplinados” pues
atraviesan fronteras entre las ciencias naturales y ciencias sociales, entre la historia, la filosofia, la
pedagogia, etc.

“Es por ello también que llamamos “despliegue de la ignorancia” en la ensefianza a la apertura de
sentidos desde no saberlo todo, generacién de condiciones para la experiencia ausencia de certezas
sobre el conocimiento sobre uno mismo y la del otro no clausura mediante un saber ni de la
situacién de aprendizaje” (70)

Ademas considera la autora se trata de un trabajo pedagdgico que demanda confianza,
entendida esta como un modo de considerar, de mirar al otro.

» Notas finales

Mas alla de lo que ofrezcan las capacitaciones en torno a qué conocimientos impartir sobre
sexualidad y/o con qué dispositivos trasladarlos al aula. Hay en la sexualidad, en torno a su ntcleo
duro, un componente, el marco simbélico, que lo diferencia de otros saberes y obstaculiza su
transmision.

Ademas, consideramos que supone establecer una relacién pedagoégica con los y las
estudiantes cuya horizontalidad esta dada por la ignorancia de ambos involucrados. Ningin otro
conocimiento nos coloca a los docentes en ese plano de igualdad con nuestros estudiantes que el
tema de la sexualidad de alli su mayor problematica cuyo trasfondo es una gran tensién entre la
ensefianza como transmision de informacion y la ensefianza como un encuentro con el otro.
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» Resumo

Este trabalho apresenta os resultados parciais do projeto de pesquisa interinstitucional
“Pedagogia na perspectiva do aluno: impactos da nova politica educacional para o curso” iniciado em
2013 e que envolveu trés universidades da regido sudeste brasileira. Este projeto teve como foco
investigar entre os alunos do curso de Pedagogia o sentido da formacdo do pedagogo e
compreender o impacto das politicas sobre as instituicdes formadoras e sobre os sistemas de
educacido basica. Utilizamos uma abordagem qualitativa, envolvendo analise documental dos
projetos pedagogicos dos cursos, analise dos questionarios aplicados nas turmas, construidos a
partir das categorias: Perfil; Trajetoria Escolar; Escolaridade dos Pais; Perfil profissional atual; A
Universidade e O curso de Pedagogia; e andlise das narrativas de uma amostra de alunos. O projeto
pretende conhecer, na perspectiva dos alunos, o que os motivou a fazer o curso, suas expectativas, o
grau de satisfac¢do, as dificuldades encontradas e se estimulariam outros jovens a cursa-lo. Foram
referenciais teéricos Magi, Licinio, Gimeno Sacristan, Ball, Apple, e Bourdieu. Os dados coletados
refletem os anseios, os problemas, as indagac¢des diante do processo de formacdo. Os alunos -
dentro de um quadro geral de insatisfagdo - problematizam a relacdo dificil de estabelecer entre o
aluno e o cientista da educacio dentro da formacao. Evidenciou-se que a formagio do gestor ficou
em segundo plano, a formagio do professor para atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental

aparece como foco principal do curso.

1 Graduanda do curso de Pedagogia, bolsista de Iniciagdo Cientifica pelo Programa PIBIC/UFOP/Fapemig
2 Doutora em Educagdo. Professora no Mestrado Académico em Educag¢do da Universidade Federal de Ouro Preto - Minas Gerais - Brasil.

Membro do Grupo de Pesquisa sobre Formacgao e Profissdo Docente.
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» Introdugédo

Em 2012 a Universidade Federal de Ouro Preto associou-se a um Projeto Interinstitucional
de Pesquisa intitulado “O significado de ser pedagogo para os alunos do curso de Pedagogia-
Licenciatura”. Os dados deste projeto apontaram entre outras questdes a urgéncia em se esclarecer
os impactos das mudangas ocorridas com as novas Diretrizes para a formacdo do Pedagogo e
compreender os seus efeitos sobre este processo formativo. A partir deste projeto, entendeu-se
como necessaria a produg¢do de novos conhecimentos tomando como base o que ja fora construido
e buscando contribuir com as discussdes acerca da identidade do curso de Pedagogia, modificado
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais no ano de 2006. Um novo projeto foi pensado, “Pedagogia
na perspectiva do aluno: impactos da nova politica educacional sobre o curso” e integra o Grupo de
Pesquisa em Gestdo e Politicas Publicas da Faculdade de Educagio da (PUC-SP) que reune as
pesquisadoras e alunos da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP); Universidade
Municipal de Sdo Caetano do Sul (USCS) e a Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Neste
trabalho apresentaremos alguns resultados da primeira etapa, apenas da instituicdo federal, pois a
pesquisa encontra-se em fase de conclusao.

E inegavel que a formagdo do educador influencia a sua pratica. O campo prioritario de
atuacdo do Pedagogo é a Educacdo Basica, logo sdo urgentes profissionais bem formados e
dispostos a trabalhar em prol de mudancas na Educacao Basica. Diante deste contexto e do fato que
ainda hoje é visivel o desinteresse pelo curso, é preciso conhecer melhor o aluno que nele ingressa,
sua realidade e suas expectativas para que se possa pensar em oferecer um curso que possibilite
uma formacao tedrica s6lida e que promova um desenvolvimento no sentido da constituicdo de um
profissional competente e consciente de suas responsabilidades.

Decidiu-se, desta forma, investigar porque os alunos ingressam neste curso, partindo de
uma indagacao geral que explicita o problema desta pesquisa: O que expressa o aluno sobre a sua
decisdo em se matricular e frequentar o curso de Pedagogia? E outras decorrentes: O que os motiva
para tal? Quais sdo as suas expectativas? Qual o nivel de satisfagdo com o curso? Sera que os alunos
mudam no decorrer do curso? O aluno da graduacdao em Pedagogia estimularia outros jovens a
cursa-la?

Alguns autores apoiaram este estudo. Vicenzo Magi (2007) em sua obra intitulada
Pedagogia, ofereceu um quadro histérico, focalizando correntes e movimentos, principais métodos
e modelos, além de outros itens. Licinio Lima(2001) e Rui Canario(2005) facilitaram o exame das
instituicdes escolares na sua relagdo com as politicas publicas e a compreensido do processo de
interacdo entre professores e alunos. Ainda Gimeno Sacristan (1998) e Stephen J. Ball(2002) foram
estudados para o entendimento do conceito de “reforma” e de “reformadores”, responsaveis pelas
politicas educacionais. Estes autores se complementam e a eles se somaram outros, quando
exigidos pelo proprio processo de investigacdo. Para conhecimento do procedimento metodoldgico
foram estudados Bogdan & Biklen (1994) e discutidas suas ideias sobre as caracteristicas de uma
pesquisa qualitativa.

Foi objetivo geral desta investigacdo conhecer, por meio da narrativa do aluno de
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Pedagogia, o que o motivou a fazer o curso, as suas expectativas, o grau de satisfacdo, as
dificuldades e motivos que o levou a esta escolha e se estimularia outros jovens a cursa-lo. Além
disto, esperamos identificar os fatores e suas fontes apontados como dificultadores e ou
facilitadores do atendimento as expectativas dos alunos; investigar os impactos das Politicas de
Formacdo de Professores nos Projetos Pedagoégicos dos Cursos; compreender os impactos do
processo formativo na construcdo do Pedagogo; discutir a insercdo na atividade profissional na

perspectiva dos alunos do curso de Pedagogia.

» Referencial tedrico

O Curso de Pedagogia no Brasil se institucionalizou no ano de 1939 e, desde entdo, tem sido
alvo de muitas discussdes e estudos quanto as mudangas que o mesmo sofreu na sua estrutura
organizacional e também quanto a sua identidade histérica. Os trabalhos que consideram as
politicas publicas educacionais frente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de
dezembro de 1996 (LBD n® 9.349/96) procuram saber qual o procedimento formativo do

pedagogo, especialmente, no que diz respeito a sua formacdo como docente. Para Cruz (2011),

... Ao pensar sobre a atuacdo como pedagogo, de imediato, vém a tona os multiplos
desafios do trabalho pedagdgico, instigando-me a pensar, planejar, implementar, acompanhar e
avaliar processos que contribuam para o desenvolvimento do aluno,do professor da escola,da
comunidade e do sistema educacional, sempre pautados pela perspectiva do trabalho coletivo,
participativo e dialégico. (Cruz, 2011, p. 18)

Sua criacdo é decorrente da concep¢do normativa da época, que alinhava todas as
licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”, pela qual era feita a formacdo de bacharéis nas
diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, nas Letras, Artes, Matematica, Fisica,
Quimica. Seguindo este esquema, o curso de Pedagogia oferecia o titulo de bacharel, a quem
cursasse trés anos de estudos em conteudos especificos da area, quais sejam fundamentos e teorias
educacionais; e o titulo de licenciado que permitia atuar como professor, aos que, tendo concluido o
bacharelado, cursassem mais um ano de estudos, dedicados a Didatica e a Pratica de Ensino. O
entdo curso de Pedagogia dissociava o campo da ciéncia Pedagogia, do conteido da Didatica,

abordando-os em cursos distintos e tratando-os separadamente.

O curso de pedagogia foi definido como um curso de bacharelado ao lado de todos os
outros cursos das demais se¢bes da faculdade. O diploma de licenciado seria obtido por meio do
curso de didatica, com a redugdo de um ano, acrescentado ao curso de bacharelado. Estd ai a origem
do famoso esquema conhecido como ‘3+1’(Saviani, 2008, p. 35).

Dialogando com Cruz (2011) que realiza um interessante apontamento sobre a formacao
técnica conferida ao bacharel em pedagogia, argumentando que ao propor a formacdo de um
técnico, a faculdade distorceu o conceito de bacharelado previsto na legislacio que previa a

“formacdo de intelectuais para o exercicio das atividades culturais de ordem desinteressada ou
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técnica” (p. 36).

Com a Resolucdo CNE/CP n° 1, del5 de maio de 2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia-Licenciatura, o mesmo vem enfrentando ainda
constantes questionamentos sobre sua identidade e que tipo de profissional do pedagogo deve
formar. As atuais Diretrizes no artigo 2° propdem que este profissional seja capaz de atuar na
“Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal e em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos” (Brasil, 2006, p.1).

De acordo com Cruz (2011),

A Pedagogia sempre foi muito questionada. Dentre tantas obras, o manifesto a favor dos
pedagogos, escrito por quatro renomados autores franceses, Houssaye, Soetard, Hameline e Febre
(2004), situa os questionamentos que pde em xeque a Pedagogia, realgando que ela ndo precisa ser
resgatada, porém respeitada. O fato é que é dificil explicar o que a pedagogia é, parecendo ser
estéril de conhecimento prdprio, tendo de adotar conhecimento de outras areas para se afirmar.
Serd mesmo assim? Ou sera que ndo nos acostumamos com o mal-estar existencial que toma conta
de sua area?(Cruz, 2011, p.17).

O questionamento apontado por Cruz, se refere ao novo rumo que a Pedagogia tomou
depois da instituicdo das novas diretrizes curriculares em 2006, que privilegiou apenas a licenciatura,
extinguindo, portanto a formacdo do bacharel. Conforme Gimeno Sacristan (1998) toda reforma
vem afetar uma normalidade, constituindo-se numa tensdo entre o existente e o desejado. As
diretrizes propdem a formagdo de um Pedagogo que vai de encontro com concepgdes cristalizadas,
ou seja, antes se formavam os especialistas e hoje se pretende formar um profissional que
compreende uma totalidade em que a docéncia se constitui como base. Frigotto (1996) vem nos
mostrar em sua obra, Educagdo e a crise do capitalismo, um pouco sobre questdes que envolvem a
educacdo e suas respectivas mudangas quando cita que “O trabalho, a tecnologia, a educacdo sido
concebidos como fatores. A educacdo e a formagdo humana terdo como sujeito definidor as
necessidades, as demandas do processo de acumulacdo de capital sob as diferentes formas
histdricas de sociabilidade que assumir.” (p. 30).

Para o autor, no campo da educacdo é necessario que haja certa delimitacdo dos
conteudos e da gestdo do processo educativo. E isto, no plano dos contetdos, a educacio geral, vem
definida por conhecimentos que aceitam o dominio dos fundamentos cientificos intelectuais
subjacentes a diferentes técnicas do processo educativo. Isto fica mais claro quando Frigotto cita
que:

“A perspectiva da escola unitdria, na pratica da identificacdo e organizacdo dos
conhecimentos (necessarios e ndo arbitrarios) tem inimeras outras implicagdes. Dentre estas,
destaca-se a superagcdo das polaridades: conhecimento geral e especifico, técnico e politico,
humanista e técnico, tedrico e pratico. Trata-se de dimensdes que, no plano real, se desenvolvem
dentro de uma mesma totalidade concreta. Tanto a identificacdo do nucleo necessario de
conteudos, quanto os processos, os métodos, as técnicas ndo podem ser determinados nem pela
unilateralidade da teoria (teorismo), nem pela unilateralidade da técnica e da pratica (tecnicismo,
ativismo), mas na unidade dialética de ambas, ou seja, na e pela praxis.” (Frigotto, 1996, p.180).

Tentando fazer uma reflexdo sobre o que Frigotto vem nos dizer, Fernando Hernandez em

sua obra, Transgressdo e mudangas na educagdo: os projetos de trabalho, vem trazer uma outra visao
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de como podemos enxergar a Educacdo e a Pedagogia, através dos projetos de trabalho. Hernandez
(1998) faz

“um convite a transgressdo das amarras que impeg¢am de pensar por si mesmo, construir
uma nova relagdo educativa baseada na colaboragdo na sala de aula, na Escola e com a comunidade.
Na ndo-margilizacdo das formas de saber dos excluidos, na construgdo de um novo sentido da
cidadania que favoreca a solidariedade, o valor da diversidade, o sincretismo cultural e a
discrepancia.” (p. 13).

Para ele, quando se trata da construcao da realidade, o todo é muito mais do que a soma das
partes, indicando que é possivel organizar um curriculo escolar ndo por disciplinas académicas,
mas por temas e problemas nos quais os estudantes se sentissem envolvidos, aprendessem a
pesquisar para depois aprender a seleciona-las, ordena-las, interpreta-las e tornar publico o
processo seguido. Assim, o melhor caminho para ensinar alguém a pensar (a aprender
compreensivamente) ¢ mediante a pesquisa, observando o contexto social do qual os estudantes

procedem buscando versdes dos fatos que lhes permitam interpretar a realidade.

» 0 caminho metodoldgico.

Na primeira etapa deste projeto utilizamos de um questionario, com questdes abertas e
fechadas, para conhecer o perfil dos estudantes do curso de Pedagogia, a escolaridade dos pais, o
que os motivou a ingressarem neste curso, as suas expectativas, o grau de satisfacdo, as dificuldades
e se estimulariam outros jovens a cursa-lo. Foram aplicados dois questionarios diferenciados. Um
com 44 questdes para a turma do 12 periodo e outro com 56 questdes para as turmas do 22 ao 82
periodos. Ambos os questionarios continham questdes agrupadas em categorias. Sdo elas: Perfil;
Trajetéria escolar; Escolaridade dos pais; Perfil profissional atual; Universidade; O curso de
Pedagogia. Participaram desta pesquisa, apenas na IES Federal, 116 alunos do curso de Pedagogia,
sendo 18 alunos do primeiro periodo e 98 alunos que estdo entre o 22 e 82 periodo.

Na segunda etapa foi aplicado um memorial narrativo a trés alunos de cada turma do curso.
Este memorial apresentava um roteiro orientador e, encontra-se atualmente em fase de analise. Os
dados quantitativos permitiram traduzir em nimeros as opinides dos sujeitos da pesquisa e assim
reforcara os dados obtidos por meio da abordagem qualitativa. As contribuicdes dos autores
Bogdan e Biklen (1994) foram decisivas nas discussoes sobre os instrumentos utilizados nesta

pesquisa, auxiliando no entendimento conceitual e na sua pratica.

» Sobre os alunos ingressantes

Todos os alunos desta turma foram convidados a participarem da presente pesquisa, mas
apenas 18 responderam ao convite. A identidade dos sujeitos foi mantida em sigilo, sendo criada

para cada aluno uma identificacdo, composta de letras e nimeros que registram turma, turno e
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sujeito. Em relacdo a idade, esta turma é formada por um publico bastante jovem, recém-saido da
Educacdo Basica. Apenas 03 alunos apresentam idade superior a 28 anos. Nesta turma, ha uma
predominancia do publico feminino que ndo pode ser ignorada, mas com um numero
representativo de rapazes em sala de aula, em ntimero de 6. E fato que, conforme Gatti (1996) essa
procura pela docéncia por publico feminino estd associada ao estereodtipo social da funcdo da
mulher de cuidar, muito embora, nos dias atuais esta funcdo esteja sendo compartilhada pelos
homens.

Mesmo sendo um grupo muito jovem, em relacdo ao estado civil, encontramos 09 alunos
casados e 09 alunos solteiros, entretanto, a maioria ndo possui filhos. Um ponto em comum entre
os sujeitos entrevistados é o fato de que todos moram em Minas, sendo que 65% dos alunos
residem em Mariana e 61% com seus familiares. Este fato é revelador do quanto a UFOP representa
para a regido e que cada vez mais, os alunos das comunidades no entorno da instituicdo, conseguem
vagas no ensino superior publico.

As questdes agrupadas na categoria Trajetoria Escolar procuram mostrar o percurso
realizado pelos alunos do curso de Pedagogia, na Educa¢do Basica, identificando o tipo de
instituicdo, ano de conclusdo e se a modalidade foi regular ou EJA. Observamos que a maioria dos
sujeitos pesquisados (17) concluiu o Ensino Médio em escola publica, o que nos faz compreender
que as politicas publicas de filantropia como o PROUNI (Programa Universidade para Todos) sdo
propulsoras de atendimento financeiro para alunos advindos de escolas publicas para terem acesso
a universidade. Todos os alunos participantes da pesquisa, concluiram a Educacdo Basica, na
modalidade regular.

Dos entrevistados, 09 alunos declararam que trabalham, sendo cinco com carteira assinada
e uma com estagidria. Destes, apenas dois responderam que atuam na educacio, em instituicoes
privadas e no Ensino Fundamental. Os demais alunos declararam que ndo estao trabalhando no
momento. Ainda dentre os que trabalham, podemos destacar que nenhum dos sujeitos é
funcionario publico e na questdo referente as razdes de nido atuarem na educac¢ido as respostas
foram por encontrarem melhores oportunidades em outras areas, por ter sua formagdo em outra
area e por que nao encontrou oportunidades na area da educacio.

Segundo Gatti (1996), a realidade encontrada pelo profissional da educacdo nas instituices
escolares causa-lhes frustracdes, acrescenta-se a isto a falta do reconhecimento da profissdo em
relacdo ao saldrio, entre outros fatores. A questdo salarial € um indicador da desvalorizacdo da
profissio. Em pleno século XXI a educacdo estd desacreditada, muitos educadores estdo
desestimulados e poucos buscam esta formacao profissional. Segundo Ball (2002) houve a insergio
no setor publico de uma cultura empresarial voltada para a competicao e a introdu¢do de uma nova
tecnologia, uma cultura pautada num método que regula, que impde julgamentos, comparacdes e
demonstragdes como meios de controles, de atritos e mudangas. O grafico abaixo a maior
pontuacio foi atribuida a importancia social do trabalho e a realizacdo profissional, sugerindo certo
otimismo em relacdo ao mercado para o licenciado em Pedagogia. Alguns alunos consideraram

importante a realizacdo pessoal na escolha da profissao.
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Na identificacdo das prioridades em relagdo ao futuro profissional, os alunos priorizaram o
aprimoramento na profissdo, o que representou cerca de 52% dos sujeitos. Ingressar na pods-
graduacdo, exercer atividades de pesquisa e ter um emprego melhor foram op¢des igualmente
assinaladas pelos alunos.

Nas respostas as questdes referentes a avaliacdo da Universidade os entrevistados (em uma
escalade 1 a 6,sendo 1 a pior nota e 6 a melhor) se posicionaram quanto ao relacionamento com a
instituicdo, com professores, a qualidade da infraestrutura e aos espagos formativos oferecidos pela
mesma. A maior pontuagdo, ou seja, o aspecto considerado como fator positivo foi a contribuigio
dada pela universidade a formacdo dos seus alunos. Em relacdo a infraestrutura da universidade a
maioria dos alunos assinalou os indicadores 5 e 6, conforme tabela abaixo. Contudo, muitos ndo

responderam esta questdo, em especial o aspecto “relacionamento com os professores”.

Questao: Numa escala entre 1 e 6, sendo 1 a pior avaliagdo e 6 a melhor,
como vocé avalia:

1 2 3 4 5 6 NR
Relacionamento com a institui¢do 0 0 1 1 7 3 6
Relacionamento com os professores 0 0 1 2 4 4 7
Infraestrutura da Universidade 0 0 0 0 4 9 5
Colaboragao da institui¢ao para sua formagao 0 0 0 0 3 8 7
Propostas de palestras, oficinas e outras atividades 0 0 0 0 3 8 7

Moita (2007) destaca a importincia do ambiente relacional, para uma boa formacao
académica. O processo relacional da formacdo é elemento fundamental para a constituicio de uma
identidade profissional que trard pontos positivos na praxis pedagégica e na formacao profissional.

Dentre os motivos apontados pelos alunos que levaram a escolha do curso de Pedagogia, a
maioria (36%) respondeu que acreditam na possibilidade de, nesta profissdo, contribuir com a
melhoria da sociedade. Um nimero proximo a este, cerca de 31%, buscaram com o curso de
Pedagogia a aquisicio de um diploma de nivel superior e, aproximadamente, 25% dos

entrevistados esperam melhores oportunidades profissionais ap6s esta formacao profissional. A
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importancia do curso de Pedagogia foi destacada pelos alunos. A maioria respondeu que obter mais
conhecimentos e ajudar na identificacdo dos problemas e falhas nas escolas sdo prioridades nesta
formacdo. A questdo do questionario que indagou se os alunos sabiam quais as areas em que o
pedagogo pode atuar obteve os seguintes indicadores: 28% apontaram a escola como o espago por
exceléncia; 25% indicam o espago das empresas, 17% consideram que os hospitais também
representam um campo de atuagdo e 20% as reparti¢des publicas.

Para os alunos entrevistados ser pedagogo significa atuar ensinando e educando
criangas e adolescentes, ajudando na formacao de cidadaos. Estes futuros pedagogos ja possuem
clareza acerca dos saberes necessarios para o exercicio da profissdo, confirmando o que afirma
Vera Placco (2006) sobre a funcdo de professor, esse profissional que deve ter a compreensao das
complexidades humanas para poder lidar com as subjetividades heterogéneas presentes em sala de
aula, além de considerar o contexto social na qual os alunos vivem, para promover uma educagio
que os contemplem. A escolha pela profissdo dos entrevistados demonstra as suas convic¢des a
respeito daquilo que querem. A maioria declarou convic¢io pela escolha feita e indicariam o curso

a outras pessoas.

» Sobre os alunos ja em curso e concluintes

Este resultado refere-se aos dados coletados nas turmas do 29, 32, 42, 52, 62, 72 e 829
periodos do curso de Pedagogia 2013/1 da Universidade Federal de Ouro Preto, totalizando uma
amostra com 98 sujeitos. A idade dos alunos pesquisados concentra-se entre 17 e 22 anos,
representando 36% dos entrevistados, ou seja, um publico com perfil jovem, recém-saido da
Educacao Basica. Apenas 5% dos alunos apresentam idade superior a 37 anos, o que evidencia o
fato de que uma comunidade jovem vem procurando o curso de Pedagogia. Nestas turmas, ha
uma predomindncia do publico feminino que nido pode ser ignorada, mas com um numero
representativo de rapazes em sala de aula. Em relacao ao estado civil encontramos 21% dos alunos
que se declararam casados e 68% dos alunos solteiros. Contudo, mesmo o nimero de alunos
casados, 78% ainda nao possuem filhos.

Um ponto em comum entre os sujeitos entrevistados é o fato de que todos moram em Minas
sendo que a maioria, ou seja, 63% dos alunos residem em Mariana e 78% com seus familiares. A
maioria dos alunos cursou o Ensino Médio em escolar publica regular, no periodo entre 2006 a
2009 e cerca de 88% dos alunos pretendem continuar os estudos ap6s a graduagao. Esta escolha foi
apontada pelos participantes como importante para eles mesmos e também para a sociedade. Estes
dados mostram que 63% dos estudantes que participaram desta pesquisa, dedicam-se tdo somente
aos estudos, fato este que influencia no desenvolvimento do individuo enquanto aluno, pois este
terd mais tempo para se dedicar aos estudos.

Dentre os que trabalham apenas 17% atuam na area da Educacdo. O fato de trabalhar e
estudar ao mesmo tempo representa uma situagido bastante dificil para esses alunos, contudo o fato

de alguns estudantes trabalharem na mesma area do seu curso de graduagio, pode ser um ponto
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positivo, pois acaba por conciliar a teoria vista na faculdade com a pratica vivenciada no emprego. E
os préprios alunos concordam com este fato, pois 12% dos que trabalham, acreditam que trabalhar
durante a graduacdo complementa a sua formacao académica.

Dos participantes desta pesquisa, 45% respondeu que buscou a instituicdo pelo nome que a
UFOP representa na regido e por sua qualidade de ensino. 29% afirmam que recebeu a indicagido de
pessoas que foram alunos da universidade e 20% alegam que a razdo da escolha foi pela
proximidade da Universidade com a residéncia ou o local de trabalho. E importante destacar que,
mesmo os alunos que participaram desta investigacdo pertencerem a classe média/média baixa,
eles ndo consideram na busca por uma institui¢cdo a questdo da gratuidade, pois ela aparece apenas
com 2% das indicagdes.

Com as questdes que encerram esta primeira parte da pesquisa procuramos verificar em
que medida esses graduando conhecem o curso escolhido, por que e 0 que esperam encontrar com
esta formacdo e como avaliam o que encontram ao longo deste periodo, seja em relacdo aos
conteudos e as disciplinas, seja no que diz respeito ao préprio projeto pedagoégico do curso e suas
diretrizes, bem como a relagdo teoria e pratica. Os motivos que levaram a escolha do curso foram
bem variados. 20% dos participantes esperam obter melhores oportunidades de emprego com a
conclusao do curso, ja 29% acreditam que com esta formagao poderdo contribuir com a melhoria da
sociedade, pois vem a educacdo e a escola basica como o Ilécus privilegiado para a formagio do
cidadao. Ja uma parcela significativa dos graduando, ou seja, 32% esperam apenas obter um titulo

ou diploma da Universidade, o que ndo leva a identificar o sentido desta titulacdo para esses

SujeitOS. . = Melhores
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Os dados nos revelam posi¢coes variadas acerca da importancia atribuida ao curso, 15%
acreditam que o curso é importante por que promove o amadurecimento pessoal, 15% considera
que o curso proporcionard uma ampliacdo nos conhecimentos e 14% reconhecem que com este
curso poderdo trazer melhorias para o ensino e ajudarem na formacio dos cidaddos. Romantica ou
ndo, estas respostas sinalizam os desejos e esperangas que esses alunos trazem ao buscar o curso
de Pedagogia. Destaque precisa ser feito no percentual de 12% que consideram a importancia do
curso em relacao ao mercado de trabalho, eles esperam com o curso uma abertura maior no campo

de atuacao profissional.

ISBN 978-987-3617-61-4 1647



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

Diante da indagac¢do se os alunos do curso de Pedagogia da UFOP perceberam o didlogo
entre teoria e pratica durante sua formacgao, o que é apontado pelo Projeto Pedagdgico como uma
dos principios do curso e uma exigéncia das novas DCNs, 71% dos participantes responderam que
sim, nos fazendo crer que esses sujeitos percebem o movimento das acées/atividades e disciplinas
no sentido de estabelecerem uma didlogo mais préximo entre teoria e pratica. O Projeto Pedagogico
do curso de Pedagogia da UFOP registra em seu texto a meta de preparar os graduados neste curso
para atuarem como professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
bem como para os cargos de gestdo nas escolas e locais em que este profissional for solicitado. Ao
indagarmos aos alunos do curso se eles se sentem preparados para atuar e em qual nivel,
encontramos um cendrio diverso em relacdo as respostas. Cerca de 22% dos participantes
declararam que estido preparados para atuar como docentes nos dois segmentos: Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental. J& 21% dos entrevistados alegaram que se sentem
preparados para atuar como docentes nos segmentos acima identificados além da gestdo. 18% se
sentem preparados para atuar apenas nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 12% para
atuarem apenas na gestao.

Mesmo observando algumas dificuldades no curso, sejam elas de natureza estrutural ou
curricular, os alunos se sentem motivados com o curso. Esta satisfacdo é manifestada por 70% dos
participantes. Em relagdo as expectativas, mais da metade dos participantes da pesquisa (58%)
afirmam que foram alcangadas. Entretanto, 26%, um nimero que ndo podemos desprezar, afirmam
que ndo tiveram suas expectativas alcan¢adas. Dos alunos que responderam os questionario, 14%

ndo souberam ou nao quiseram responder a esta questao.

» Conclusdes

A presente pesquisa trata da investigacdo do curso de Pedagogia diante dos impactos da
nova politica educacional. A expressio do aluno entra como fonte primordial para o
desenvolvimento da pesquisa, pois as estratégias utilizadas para a formacdo do aluno
compreendem que ele é agente do seu proéprio processo de aprendizado, e visto sob esta
perspectiva leva-se em consideragdo o sujeito imerso na compreensido dos novos métodos de
aprendizado advindos de uma nova politica educacional.

Por ora, temos a afirmar que os dados coletados com a aplicacdo dos questionarios refletem
os anseios, os problemas, as indagacdes, as insatisfacdes e satisfacido diante do processo de
formacdo do curso de Pedagogia. Chama a atencdo o fato que os alunos - dentro de um quadro geral
de insatisfacdo - problematizam a relacdo dificil de estabelecer entre o aluno e cientista da
educacdo dentro da formacgdo. Outra problematizacio que se evidenciou no levantamento desta
pesquisa refere-se a ndo concretizacao do gestor que ficou em segundo plano, ja que a formacgio de
professor, em especial daquele que vai atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental aparece
como foco principal do curso.

A partir dessas consideracdes, destacamos “0 que é ser pedagogo” cuja resposta
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demonstra um grau de reflexdo e consciéncia diante do papel do pedagogo na sociedade,
demonstrando que a aquisicio de conhecimentos propiciados pelo quadro de formag¢do na
graduacdo introduz o aluno em uma série de reflexdes a cerca do profissional pedagogo e de sua

formacdo, o que evidencia uma visao critica sobre sua prépria profissao.
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»  Palabras claves: escuelas de jornada extendida, etnografia, politica focalizada

» Resumen

La ponencia que aqui presento se desprende de una investigaciéon realizada entre los afos
2011 y 2013 en el marco de la elaboracién de la Tesis de Maestria en Ciencias Sociales y
Humanidades de la Universidad Nacional de Quilmes. La misma se titula: “Las relaciones entre
escuela y familia en instituciones primarias con Jornada Extendida en la periferia de barrios y
ciudades rionegrinos. Aportes desde la Etnografia Educativa” dirigida por la Dra. Ana Ramos
(Conicet - UNRN).

La estrategia metodolégica seleccionada fue la etnografica. La etnografia, en tanto enfoque,

método y texto (Guber, 2001) me permitié acercarme al entramado de relaciones complejas que se
entretejen entre familia y escuela cuando la institucién modifica su propuesta pedagégica de un
turno simple (de cuatro horas y quince minutos) a uno de jornada extendida (de ocho horas).
En este marco metodoldgico, el trabajo de campo lo llevé a cabo en una escuela de jornada
extendida inserta en la periferia de la ciudad rionegrina de San Carlos de Bariloche. Esta institucion,
a la que llamaré “Escuela 34” es una escuela de nivel primario de gestidon publica que desde el afio
2009 modificé su propuesta escolar de un turno simple a uno de jornada extendida.

El ingreso de la escuela 34 al programa provincial “Escuelas de Jornada Extendida” no fue
arbitrario ni casual. Fue seleccionada por el Consejo Provincial de Educacion de la provincia de Rio
Negro por contar con alumnos con altos indicadores de: repitencia, sobreedad, pobreza y
vulnerabilidad social. Estos criterios fueron delineados entre el Ministerio de Educacién de la
provincia de Rio Negro y el Banco Interamericano de Desarrollo (BID). Este tltimo es el que otorgd
un préstamo a la provincia en el afio 2008 para poner en marcha la extension del tiempo escolar en
un grupo de escuelas seleccionadas con los criterios anteriormente mencionados. Las instituciones
depositarias de esta politica educativa en toda la provincia fueron instituciones ubicadas en los
margenes de ciudades y pueblos rionegrinos.

Este trabajo presenta un andlisis critico de las normativas provinciales, nacionales e
internacionales en tanto politica focalizada pero haciendo foco en la particular relacién que estos
documentos plantean sobre la relacién escuela - familia. Asimismo se delinean los resultados que
de esta investigacién que se desprenden de este andlisis.
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» Introduccion

La ponencia que aqui presento se desprende de mi tesis de Maestria titulada ““Las
relaciones entre escuela y familia en instituciones primarias con Jornada Extendida en la periferia
de barrios y ciudades rionegrinos. Aportes desde la Etnografia Educativa” y dirigida por la Dra. Ana
Ramos (Conicet - UNRN) desde un enfoque etnografico.

En este marco, el recorte que hago, serd en relacién a cdmo las normativas nacionales,
provinciales e internacionales delimitan formas de hacer y pensar el proceso de escolarizaciéon
infantil en escuelas con jornada Extendida asi como también pensar la relacién de estas
instituciones con las familias de los nifios que alli asisten.

De esta manera, la politica educativa “Escuelas de Jornada Extendida” puesta en marcha en
la provincia de Rio Negro a partir del afio 2006 encierra dentro de si una serie de complejidades
que contraponen la relacion escuela y familia en virtud de una serie de supuestos que subyacen a
las normativas sancionadas.

A continuacién profundizaré el andlisis de los documentos regulatorios que prescriben y
orientan el trabajo de las EJE en la provincia de Rio Negro otorgandoles un sentido y definiciones
particulares.

» Aproximaciones tedricas y metodoldgicas

Esta ponencia se interroga acerca de las relaciones entre las normativas provinciales,
nacionales e internacionales haciendo foco en la particular relacién que estos documentos plantean
sobre la relaciéon escuela - familia cuando se extiende el tiempo escolar en escuelas primarias de la
periferia. Este interrogante se enmarca en una pregunta mayor que circulé durante mi trabajo
etnografico de tesis; ;Como se producen y reproducen las relaciones entre escuela y familia cuando se
implementa el programa de “Escuelas de Jornada Extendida” en instituciones primarias de la periferia
de barrios y ciudades rionegrinos? Es decir, en cdmo la escuela y la familia, en tanto instituciones de
la sociedad civil (Portelli, 1977) entretejen su historia, en el contexto contemporaneo, atravesadas
no sélo por una politica publica como es la de “Escuelas de Jornada Extendida” (EJE), sino también
por numerosas transformaciones en la vida cotidiana, politica, social, econémica, cultural y también
educativa.

Como mencionara anteriormente, la implementacién de la extensién del tiempo escolar la
defini en mi trabajo de campo como una politica focalizada (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998,
Vassiliades, 2007). La “focalizacion” se refiere a uno de los aspectos o componentes que caracterizg,
junto con la descentralizacion y la primacia del componente asistencial en la politica social de la
Argentina en la década del 90, al paradigma de Nueva Derecha. En estrecha relacidon con este
planteo, en el campo de la educacién, Alejandra Birgin, Inés Dussel y Guillermina Tiramonti (1998)
definen a los programas de politica focalizada como aquellos que identifican “grupos poblacionales
con determinada problemdtica” (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998, pp. 53), circunscribiéndolos a un
grupo demarcado. Este deviene entonces en sujeto beneficiario hacia el cual orientar planes,
proyectos y programas, atendiendo a la problematica especifica que lo define como vulnerable.
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Estos programas a su vez son disputados entre las escuelas mediante mecanismos de
competitividad puesto que, se transformaron en el modo estandar de conseguir fondos o
financiamientos que, de otras formas, no podrian ser adquiridos. Esta presion, generada por la
competencia y la puesta en juego de diversas tecnologias del yo (Foucault, 1990, Rose, O'Malley y
Valverde, 2012), ha generado en las escuelas la exigencia de una mayor autonomia y autogestion
institucional. Estas nuevas tecnologias, utilizadas en la administraciéon y distribucién de los
recursos, fueron haciendo de los maestros, directores, padres y personal no docente los sujetos
responsables sobre los que recae el éxito o el fracaso de sus proyectos educativos.

Como antecedentes de investigaciéon, recupero principalmente las etnografias
latinoamericanas que indagan y describen acerca de los procesos educativos en contextos de
desigualdad social (Aguilar, 1995, Rockwell, 1995, Milstein, 2009, Cerletti, 2011, Santillan, 2007,
Padawer, 2008, Auyero y Berti, 2013) asi como también aquellas que fundamentan las estrechas
relaciones que se sostienen interdisciplinariamente entre las Ciencias de la Educaciéon y la
Antropologia Social cuando el objeto de estudio son los procesos educativos y escolares (Aguilar,
1995, Rockwell, 1995, Santillan, 2007, Milstein, Fernandez y otros, 2007). Entre las investigaciones
que conforman los antecedentes también se encuentran aquellas de investigadoras que
actualmente indagan desde otros puntos de vista la implementacién de la jornada extendida en la
provincia de Rio Negro (Cardinale 2012, Cardinale y Abel, 2013, Vercellino, 2013).

La estrategia metodoldgica seleccionada fue la aproximacion etnografica. De acuerdo con la
tradicion antropolégica, la etnografia es concebida en su triple acepcion: como enfoque, método y
texto (Guber, 2002). Estas dimensiones ubican al etnégrafo como el principal instrumento para
producir informacidn, analizarla e interpretarla con el fin de arribar luego a descripciones sobre la
realidad observada. Sin embargo, los productos de estos diferentes momentos del proceso
etnografico son el resultado de las tensiones y articulaciones entre las miradas de los actores
implicados y el marco tedrico con el que el etnégrafo se “sumerge” en el campo (Guber, 2002,
2006).

La etnografia responde al propoésito de describir los fendémenos sociales observados
acompafiando continuamente la accién de “observar participando” con un trabajo reflexivo sobre el
mismo proceso de investigacion, con el fin de refinar o construir categorias tedricas que orienten la
descripcién y comprension de los fendmenos estudiados. Supone, ademas, recuperar lo particular y
singular de las experiencias y teorizaciones locales para producir esas categorias y repensar temas
y fendmenos sociales en un nivel mas general (Rockwell, 2009).

Asimismo, la etnografia es un proceso de producciéon de materiales originales y de andlisis
de éstos para comprender practicas sociales identificando las formas socioculturales en las que
éstas hacen sentido para sus protagonistas (como relatos, chistes, cuentos, gestos, charlas,
producciones escritas, documentos, imagenes, fotografias, comentarios).

En este marco epistemoldgico y metodolégico, el trabajo de campo lo llevé a cabo en una
escuela de jornada extendida inserta en la periferia de la ciudad rionegrina de San Carlos de
Bariloche. Esta institucién, a la que llamaré “Escuela 34” es una escuela de nivel primario de gestién
publica que desde el afio 2009 modific6 su propuesta escolar de un turno simple (es decir de cuatro
horas y quince minutos) a uno de jornada extendida (ocho horas de trabajo pedago6gico con los
nifios). La decisiéon epistemolégica y metodoldgica de hacer etnografia educativa entonces me
permiti6 hacer un recorte sobre el universo existente de Escuelas de Jornada Extendida al momento
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de comenzar la investigacién en el afio 2011. En este sentido, la escuela 34 fue la primera
institucidon educativa del nivel primario en implementar la jornada extendida en la ciudad de San
Carlos de Bariloche y a la cual me acerqué en primera instancia como investigadora para conocer
desde los sentidos de sus propios actores “qué era, que significaba la jornada extendida” (Diario de
Campo, 2011).

La entrada de la escuela 34 al programa provincial “Escuelas de Jornada Extendida” (Res.
787/06) no fue arbitraria ni casual. Fue seleccionada por el Consejo Provincial de Educacién de la
provincia de Rio Negro por contar con alumnos con altos indicadores de: repitencia, sobreedad,
pobreza y vulnerabilidad social. De esta manera, la implementaciéon de la Jornada Extendida en
escuelas primarias insertas en los margenes se llevd a cabo por medio de una politica focalizada
(Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998, Vassiliades, 2007) del gobierno provincial llamada “Tendiendo
puentes... Escuelas de Jornada Extendida” con financiamiento del BID (BID, 2008). La documentacién
que analizo en este trabajo forma parte del conjunto de documentos que fui recolectando en el
campo en la medida en que me sumergia en la cotidianeidad de la institucion.

» Las Escuelas de Jornada Extendida como parte de las
politicas de Estado Nacional: la tensién universal /
particular

La Jornada Extendida (como modalidad pedagogica) forma parte de un conjunto de politicas
educativas nacionales, implementadas inicialmente durante la presidencia de Néstor Kirchner
(2003 - 2007), que se combinan con las propuestas y recursos con los que cuenta cada jurisdiccion.
El objetivo explicito de estas politicas es el de consolidar una politica publica que recupere el lugar
del Estado en materia educativa intentando dar respuesta a las demandas del medio.

Las leyes sancionadas durante el gobierno del presidente de la nacién Néstor Kirchner son
la Ley de Financiamiento Educativo N° 26075 del afio 2005 y la Ley de Educaciéon Nacional N°
26206 del afio 2006 que tienen por funcién principal la de regular la politica educativa de toda la
Nacion Argentina. Y es en el conjunto de regulaciones sobre el sistema educativo argentino, que
estas mismas leyes contemplan también la regulacién, en términos generales, de la Jornada
Extendida fijando objetivos.

En este sentido, mientras la ley de Financiamiento Educativo fija como objetivos en su Art. 2
que la escolarizacion obligatoria se extienda a 10 afios, también sostiene que al menos un 30% de la
poblaciéon de alumnos de educacién basica tengan acceso a las Escuelas de Jornada Extendida o
completa priorizando “sectores sociales y zonas geogrdficas desfavorables” (Ley 26075 Art 2 punto
b). La simultanea focalizacién y universalizacién del derecho a la educaciéon, confluyen de esta
manera haciendo énfasis, por un lado, en la inclusién de sectores excluidos de la poblacion y, por el
otro, en la ampliacion de los margenes de obligatoriedad del sistema a todo el conjunto de la
ciudadania argentina.

La Jornada Extendida queda entonces, desde el afio 2005 como una tarea pendiente para la
Nacién y las provincias. Las jurisdicciones tienen por funcién la de gestionar el desarrollo del
sistema educativo dentro de sus propios margenes incluyendo, de esta manera, la modalidad de
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Jornada Extendida. En la Ley de Educacién Nacional (N° 26206) se sostiene como parte de la
politica educativa para el territorio nacional que las escuelas primarias sean de jornada extendida o
completa (Art. 28). En este sentido, nuevamente se ve reflejado el mismo espiritu que se sanciona
en la Ley de Financiamiento, éste es focalizar y universalizar como las dos estrategias prioritarias y
complementarias del Estado.

La Ley 26206 avanza sobre la regulaciéon de las Escuelas con Jornada Extendida

determinando que sera el Consejo Federal de Educacién el que se encargue de organizar al conjunto
de estas escuelas fijando, entre otras disposiciones “los modelos pedagdgicos” (ART 135) y
organizativos para todas las jurisdicciones del pais. La Jornada Extendida se define asi como un
espacio pedagoégico novedoso y legitimado por el aparato estatal en la escena educativa que se
comienza a configurar en las diferentes escuelas que conforman el conglomerado del sistema
educativo en el pais.
Los marcos normativos contemplados por las leyes nacionales conforman la base que brinda la
Nacioén a las jurisdicciones para orientar acuerdos sobre el disefio y la implementaciéon de las
politicas educativas con la intencién de superar la fragmentacién que dejé como consecuencia la
implementacion de la de Transferencia de Servicios Educativos de 1991 y la Ley Federal de
Educacién de 1993.

» Las Escuelas de Jornada Extendida como politicas del
Estado Provincial: preocupacion por el tiempo escolar,
cOQué pasa con la relacion escuela y familia?

El proyecto de “Escuelas de Jornada Extendida” en la provincia de Rio Negro esta
conformado por un conjunto de instituciones de educacién primaria de gestién publica insertas en
la periferia de pueblos y ciudades rionegrinos. Son instituciones que, en general, brindaban un
turno escolar simple (de 4hs y 15 minutos) y que, al conformarse como Escuelas de Jornada
Extendida, ampliaron la jornada escolar a 8 hs. Esta ampliacion del tiempo escolar comienza a ser
implementada a partir del afio 2006 en virtud de una preocupaciéon del Gobierno provincial
rionegrino por hacer frente a la complejidad que viven sectores de la poblacidon definidos por los
documentos provinciales como “sectores vulnerables” (Res. Provincial N° 787/06 y 959/08) en
relacion al campo educativo. Es decir, la preocupaciéon gira en torno al acceso, permanencia y
egreso de esa porcidn de la sociedad rionegrina en el nivel primario. En ese contexto, el proyecto de
“Escuelas de Jornada Extendida” se propone delinear estrategias que tiendan a la retencién y a la
inclusién de los nifios de “sectores vulnerables” mediante transformaciones en relacién a la
organizacién y uso del tiempo escolar (Res. Prov. 787/06 y 959/08).

De esta forma, el proyecto de EJE se inserta en el programa provincial “Construyendo
puentes... hacia nuevos desafios” interpelando al dispositivo escolar con la intencién de “repensar la
organizacion de la escuela y el empleo del tiempo escolar con el propdsito de generar aprendizajes
significativos en otros espacios participativos de construccion del conocimiento” (Res. 787/06 Anexo
1 pp. 1). De acuerdo con estas normativas, esta preocupacion por lograr aprendizajes significativos
es una preocupacion compartida no sélo por la administraciéon provincial, sino también por los
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docentes, por el sindicato de docentes' de la provincia y por los padres. Sin embargo, la idea que
subyace al concepto de “aprendizajes significativos” desde las normativas de EJE (Res. 787/06 y
959/08) pareciera que se orienta hacia una caracterizacidén de estas poblaciones infantiles como
desprovistas de conocimientos considerados “valiosos” para moverse en el mundo actual y que, al
no “acceder” por sus propios medios a esos objetos culturales, la escuela se convierte en la
proveedora de dichos conocimientos. En este sentido, se deposita en la escuela la responsabilidad
de generar nuevos dispositivos pedagdgicos no sélo para transmitir conocimientos legitimados
socialmente y que tradicionalmente esta instituciéon distribuye, sino que, también para poder,
mediante la extension del tiempo escolar, complementarlos con aquellos objetos culturales que la
normativa supone que estas poblaciones no cuentan y que son necesarios para lograr aprendizajes
significativos.

Sin embargo, esta preocupacién no abarca a todo el universo de escuelas primarias de
gestion publica de la provincia de Rio Negro sino que recorta como destinatarias del proyecto de
escuela de jornada extendida al conjunto de escuelas que son evaluadas como particulares, por
contar con altos indicadores de repitencia, sobreedad, desgranamiento y vulnerabilidad social.

En este contexto, las resoluciones provinciales intentan legitimar, por un lado, cambios en la
gestion del uso del tiempo y el espacio escolar, y por otro lado, delimitan a los grupos destinatarios
de alumnos como aquellos que tienen limitado su acceso “al capital cultural” mediante la seleccion
de escuelas que presentan indicadores negativos.

En este sentido, las Res. 787 del 2006 y 959 del 2008 delimitan y sostienen criterios de
seleccion de instituciones que seran las depositarias del programa de EJE, estos son:

“Prioritariamente, establecimientos que no estén contemplados en otros programasy proyectos.

Mayoritariamente, establecimientos ubicados en zonas rurales o de la periferia.

Indicadores educativos desfavorables: repitencia, sobreedad, desgranamiento, vulnerabilidad
social, alumnos por seccion.

Establecimientos que cuentan con espacios atilicos o en condiciones de re funcionalizar para
realizar actividades de extension horaria” (Res. Prov. 787/06 pp. 2).

Estos criterios, en términos de Jacques Donzelot, pueden ser interpretados como “formas
entrelazadas de movilizacién y manejo de la poblacién” (1979, en Rose, O'Malley y Valverde, 2012
124), ya que no son formas casuales ni arbitrarias sino que organizan una realidad desde la mirada
que habilita y legitima la implementacién de la extension del tiempo escolar en estas escuelas. Con
esta selecciéon de escuelas (con sus alumnos y familias) se intenta promover modos de auto-
reflexién y autogobierno que tiendan a brindar un acceso a aquellos saberes y practicas que, desde
el Estado, se considera faltantes en ciertas poblaciones.

En este sentido, desde la resolucién 787 del afio 2006, y especificamente al definir objetivos,
alumnos destinatarios y criterios de selecciéon de escuelas, se plantea la extensién del tiempo
escolar como una manera de re direccionar practicas y saberes en el proceso de escolarizacién

1 El sindicato de docentes de escuelas ptiblicas es UNTER (Unién de Trabajadores de educacién rionegrinos).
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infantil de “poblaciones en riesgo social” (Res. 787/06). Esta reorientacidon no s6lo apunta a que los
alumnos pasen mas horas dentro de la escuela, adquiriendo nuevos saberes (como ser el
aprendizaje de NTics o “Nuevas Tecnologias de la informacién y comunicacién” o del inglés como
idioma extranjero obligatorioz) sino que también implica transformaciones en la dinamica familiar
de los alumnos, ya que el mayor tiempo que pasan en la escuela significa un cambio de horarios en
los hogares y menos tiempo en la socializacion familiar.

En el afio 2008, el Consejo Provincial de Educacién aprueba la prérroga del proyecto
experimental de “Escuelas de Jornada Extendida” mediante la resolucién provincial N° 959 por
considerarla una experiencia “altamente significativa y positiva en los aprendizajes de los nifios que
eran considerados con indicadores educativos desfavorables” (Res. Prov. 959/08 pp1l). Asi, se
incorporan nuevas escuelas al proyecto, manteniendo los mismos criterios de seleccion y objetivos
que en la anterior resolucidn provincial. Resulta interesante resaltar, ademas, la mirada que se le
atribuye a los destinatarios del proyecto al referirse a éstos como “nifios que eran’ considerados con
indicadores educativos desfavorables” (Res. Prov. 959/08 pp1). Por un lado, se vuelve a poner el foco
en una racionalidad técnica que visibiliza a los nifios en funcién de los indicadores, sin tomar en
cuenta las trayectorias sociales de estos alumnos y de las personas que los rodean y, por otro, se
considera al dispositivo escolar implementado como exitoso en la medida en que elimind -o al
menos redujo- los indices negativos en los que se ponia énfasis en la primera resolucién. En este
sentido, los indicadores negativos de vulnerabilidad social, repitencia, sobreedad y desgranamiento
parecieran ser considerados como una consecuencia inherente a los nifios que se soluciona
extendiendo el tiempo escolar.

En relacién a la vinculacion de estas “Escuelas con Jornada Extendida” con las familias de los
nifos, se sigue sosteniendo en esta resolucion la idea de pensar a los padres, madres y tutores como
participantes activos en las trayectorias educativas de los nifios. Pero paradéjicamente, se mantiene
la idea de “condiciones de origen” con lo cual se habilita a la escuela como aquella instituciéon que
educa plenamente a los nifios. En este sentido, al definir a las familias como participantes activos
entiendo que se las interpela para que sostengan la escolarizacién con extension del tiempo no sélo
asumiendo la responsabilidad de que los nifios asistan las 8 horas a clase, sino también asistiendo a
las diferentes propuestas que la institucion convoque (como ser actos escolares, participacion en
reuniones de padres, en salidas, y otros pedidos que la institucion les demande) y en cierta forma,
“facilitando” de modo pasivo el proceso de escolarizacion de los nifos.

Estas normativas provinciales, se apoyan a su vez en un documento marco desarrollado por
el Banco Interamericano de Desarrollo (propuesta de préstamo BID, 2007) que opera como soporte
para poner en marcha no sélo la seleccién de escuelas destinatarias, sino también la elaboracién de
un recorte de saberes y habilidades que consideran “necesarios” para competir en un “mundo
globalizado” (BID, 2007 pp. 9). Este documento también otorga un sentido y rol a las familias de los

2 Dentro de los talleres que complementan el turno tradicional de contenidos curriculares de la escuela, la ensefianza del inglés y de Tics forman parte de los

contenidos que, obligatoriamente estas escuelas deben ensefiar més alla de las propuestas que surjan del proyecto educativo institucional.

3 La negrita es mfa.

ISBN 978-987-3617-61-4 1656



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

nifios que asisten a estas instituciones. Como mencionara anteriormente, el BID financi6 la
extension del tiempo escolar en la provincia de Rio Negro focalizando en aquellas escuelas que
contaran con los indicadores definidos por el Consejo Provincial de Educacion rionegrino.

Para el BID entonces, la propuesta de ampliar el tiempo escolar en escuelas primarias hace
foco en una porciéon de la sociedad llamada desde la propuesta de préstamo como “sectores
vulnerables” (BID, 2007). Se focaliza asi en un grupo de instituciones que atienden a nifos y nifias
con la intencionalidad, compartida con las normativas provinciales, de “compensar inequidades”
(BID, 2007).

Siguiendo esta linea, entonces, la propuesta del BID (2007) se plantea como objetivos:

“mejorar la equidad de la educacion primaria y contribuir a cerrar la brecha existente en las
oportunidades educativas de los nifios y nifias pertenecientes a distintos estratos de ingreso, {...)
compensando por inequidades y respondiendo a la diversidad; mejorando la eficiencia interna del
sistema reduciendo la repitencia, sobreedad y aumentando la retencion escolar” (BID, 2007 pp. 7 y
12).

En relacion a estos objetivos, resulta de relevancia resaltar algunas cuestiones.

En primer lugar, la accidn de “cerrar la brecha entre distintos estratos de ingreso” supone
que la problematica educativa que atraviesa a este sector de la sociedad sélo es explicada por
cuestiones econdmicas. Es decir, se focaliza la propuesta de ampliar el tiempo escolar en aquellas
escuelas de la provincia a las que asistan “alumnos de primaria provenientes de familias de menores
ingresos” (BID, 2007, ppl) para compensar las carencias educativas y poder tener mayores
oportunidades en el contexto actual. En este sentido, plantear la problematica educativa en
términos econémicos no sélo niega la complejidad de la situacion social histéricamente producida
de vastos sectores de la poblacién sino que ubica a estos grupos llamados como “sectores
vulnerables” como aquellos que, por no contar con los recursos econémicos necesarios, no pueden
acceder a otros recursos simbolicos valiosos para competir en ese mundo globalizado al que se hace
mencion desde la propuesta.

Se sigue sosteniendo la misma idea de sujeto predefinido como “carente” (Cerletti, 2009) al
cual es necesario, desde las politicas focalizadas (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998) brindarle
valores, herramientas y saberes para que pueda estar en igualdad de oportunidades respecto de
otros nifios de diferentes estratos de ingreso.

En segundo lugar, y en relacién con el punto anterior, la conformacién de esta propuesta en
tanto politica focalizada intenta transmitir la idea de que “compensar inequidades” en relaciéon a
estos sectores vulnerables que asisten a escuelas primarias de la periferia de pueblos y ciudades
rionegrinos, promueve, en cierta medida, la atencién “a la diversidad” y a su vez, contribuyen al
mejoramiento de “la eficiencia interna del sistema” (BID, 2007). En este sentido, retomando los
aportes de Alejandra Birgin, Inés Dussel y Guillermina Tiramonti (1998), me interesa rescatar la
mirada que ellas le atribuyen a las politicas focalizadas. Para las autoras, estas son propuestas con
financiamiento externo que regulan la vida institucional de las personas pero que no buscan
modificar aspectos estructurales de la vida de esos individuos o instituciones destinatarias, sino
que, por el contrario, se apoyan en mejorar los indicadores de retencién escolar, de desgranamiento
u abandono, aumentando, de este modo, la capacidad de contencion de la escuela (Birgin, Dussel y
Tiramonti, 1998).
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En tercer lugar, la propuesta interpela a un grupo de escuelas seleccionadas, convocandolas
a trabajar por una educacién de calidad mediante el uso de “mds y mejor tiempo escolar” (BID, 2007,
pp1). Esta educacién de calidad no es sélo responsabilidad del Estado provincial sino también tarea
especifica de los docentes y talleristas’, asi como también de las familias de los nifios. En este
sentido, el aumento en la cantidad de tiempo escolar es entendido como una forma de poner en
juego nuevas estrategias pedagogicas que permitan un trabajo mas fluido con las familias de los
alumnos.

Estas propuestas pedagdgicas que se priorizan en el proyecto del BID para aumentar la
retencion escolar y bajar los indices negativos, se vinculan también con la idea antes mencionada de
poder transmitir en el espacio escolar saberes y practicas que tiendan a la auto-reflexién y que
permitan, de esta manera, dirigir el comportamiento humano (Rose, 0’'Malley y Valverde, 2012). En
este sentido, la propuesta del BID no s6lo menciona la necesidad de conformar “prdcticas educativas
y espacios de aprendizaje” entre los niflos y sus familias dentro de la escuela, sino que también
intenta transmitir, al igual que las resoluciones provinciales, la idea de que las instituciones
destinatarias del proyecto y las familias de los nifios también son las responsables de brindar una
escolarizacion de calidad haciendo un uso eficiente de los recursos y servicios que el mismo Banco
financia.

» Conclusiones

Si entendemos las normativas y resoluciones en torno a este proyecto como parte de las
politicas globales de focalizacion, éstas no s6lo construyen a los destinatarios como sujetos de un
determinado tipo -vulnerable y carente de ciertos capitales econémicos y simbdlicos—sino que
también gestionan un arte de gobierno particular. Este dltimo se caracteriza por buscar una
minimizacion de lo que se definen como riesgo social -situado en una poblacién particular—y por
hacer responsables a los mismos beneficiarios del éxito o fracaso de los proyectos en marcha. En
esta direccion, la normativa en torno a las EJE refuerza una practica de auto-gobierno con la cual se
imponen criterios hegemonicos en torno a las subjetividades apropiadas o inadecuadas para las
légicas neoliberales del desarrollo, al tiempo que, en lo concreto, funcionan como dispositivos de
control y contencidn.

En este sentido, la relacién entre escuela y familia que se desprende de los marcos
normativos (principalmente provinciales e internacionales) deja entrever que frente a esa carencia
de acceso a objetos culturales legitimados por el Estado, es la escuela, ampliando su tiempo escolar,
la encargada de “superar esa brecha” deslegitimando saberes muchas veces producidos de forma
localizada en los contornos de las escuelas asi como también dentro de estas.

4 Los talleristas conforman el grupo de personal docente que se ocupa de los talleres a contra turno del bloque pedagdgico. Son en general maestros,

estudiantes de profesorado o personas idéneas en los temas que se dicten en el taller (musicos, actores, artesanos, entre otros).
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» Resumo

O artigo apresenta o recorte de um estudo de tese de doutoramento em educagio e analisa a
nocdo de emancipagdo presente no documento nacional brasileiro, Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (2013). Delimita-se como objeto deste estudo, a nocdo de
emancipacdo na politica curricular brasileira, problematiza-se os aspectos tedricos que
fundamentam a no¢do de emancipacido defendida pela referida politica curricular presente no
documento analisado, com o objetivo é identificar e compreender a no¢do de emancipacdo num
documento nacional brasileiro, DCNs (2013). Este estudo caracteriza-se como uma analise
documental teédrico-discursiva, embasada nas considerac¢des sobre politica curricular (Hypolito,
Vieira e Leite, 2012); curriculo organizado em ciclos (Mainardes, 2007), (Freitas ano);
impossibilidade da sociedade (Laclau, 2000), (Hall, 2002), (Mendong¢a, 2008); e nog¢do de
emancipacdo (Laclau, 1996). Defende-se nesta andlise que ndo é possivel a transformacdo da
sociedade como uma totalidade pronta, acabada e emancipada, proposto pelas DCNs (2013) que se
configuram nas mais variadas politicas curriculares locais brasileiras.E com base na noc¢do de
inerradicabilidade do poder, compreende-se que ndo ha uma constituicdo total de emancipacao,
mas sim parcial, bem como ndo um principio emancipador que possa se efetivar através de politicas

curriculares, como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacido Basica.
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» Introdugédo

Este artigo é uma analise parcial1 da nocdo de emancipacdo nasDiretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (2013). Assim sendo, antecipa-se que embora no documento apareca
os seguintes termos:Principio emancipador, emancipagdo humana, emancipa¢do do individuo,
menor emancipado, experiéncias pds-emancipagdo, processo dialégico e emancipatdrio, projeto
emancipatoério, emancipacdo dos grupos, politicas emancipatdrias dos Direitos Humanos, lutas por
emancipacdo, perspectiva emancipatéria, pratica politica-pedagédgica transformadora e
emancipatoria, carater critico e emancipatoério, o papel transformador e emancipatdrio. Neste
trabalho focaliza-se a no¢do de emancipacio relacionada ao ideal de transformacao de sociedade; e
ao principio emancipador.

Delimita-se como objeto deste estudo, a no¢do de emancipagdo na politica curricular
brasileira. Posteriormente problematiza-se os aspectos tedricos que fundamentam a nocdo de
emancipacdo defendida pela referida politica curricular presente no documento analisado, com o
objetivo é identificar e compreender a no¢do de emancipa¢do num documento nacional brasileiro,
DCNs (2013). Este estudo caracteriza-se como uma andalise documental teérico-discursiva,
embasada nas consideracdes sobre politica curricular (Hypolito, Vieira e Leite, 2012); curriculo
organizado em ciclos (Mainardes, 2007), (Freitas ano); impossibilidade da sociedade (Laclau,
2000), (Hall, 2002), (Mendonga, 2008); e nocdo de emancipacao (Laclau, ano)

Defende-se nesta andlise que ndo é possivel a transformacdo da sociedade como uma
totalidade pronta, acabada e emancipada, proposto pelas DCNs (2013) que se configuram nas mais
variadas politicas curriculares locais brasileiras.E com base na nocdo de inerradicabilidade do
poder, compreende-se que ndo ha uma constituicdo total de emancipa¢do, mas sim parcial, bem
como ndo um principio emancipador que possa se efetivar através de politicas curriculares, como as

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Basica.

» Politicas educacionais brasileiras e Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacédo B&asica

Atualmente a politica curricular brasileira configura-se em meio a politica educacional
Compromisso Todos pela Educacdo, um plano de metas que foi institucionalizado em 2007 pelo
decreto n? 6.094.

O Compromisso Todos pela Educacdo esta organizado em quatro capitulos. O primeiro trata

1 De um estudo de doutoramento em educagdo pela Universidade Federal de Pelotas/UFPEL.
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dos esforcos entre Unido, Estados, Distrito Federal, Municipios, familias e comunidades em prol de
melhorias e qualidade da Educagio Basica. O segundo capitulo aborda o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica - IDEB - como indicador de verificagdo do cumprimento de metas estabelecidas
no referido documento. O terceiro capitulo considera a adesdo ao compromisso pelos Municipios,
Estados ou Distrito Federal. E o quarto capitulo traz em duas se¢des a normatizagdo da assisténcia
técnica e financeira da Unido, tratando assim da gestdo educacional, formacdo dos profissionais da
educacio, recursos pedagogicos, infraestrutura fisica e do Plano de A¢des Articuladas - PAR.

Dentre as metas estabelecidas algumas envolvem: O foco na aprendizagem; a alfabetizacao
de criancas no maximo até oito anos; acompanhamento escolar individualizado; combate a
repeténcia e evasdo; ampliacdo das possibilidades de permanéncia na escola; fortalecimento da
inclusdo educacional; promogdo da educacdo infantil; manutencio do programa de alfabetizacio de
jovens e adultos; implantacdo de planos de cargos, carreiras e saldrios para profissionais da
educacao; divulgacdo na comunidade escolar de dados do IDEB.

Recentemente fora aprovado o Plano Nacional de Educagao - PNE' - para o decénio 2014 a
2024. Este plano apresenta vinte metas a serem atingidas com o compromisso de melhoria da
qualidade educacional fomentando a universalizagdo da Educacdo Basica na idade obrigatéria. De
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io (1996) - LDB - a Educagio Basica corresponde
a: Educacao Infantil - até cinco anos; Ensino Fundamental - tem durag¢io obrigatéria de anove anos,
sendo iniciado aos seis anos de idade; Ensino Médio - organizado com duragdo minima de trés anos
entre as modalidades de educagdo profissional técnica e educacdo de jovens e adultos. Tal lei ainda
determina que os curriculos da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio devem ter
uma base comum nacional que se complementa segundos suas especificidades e diversidades.

Em meio a essa politica educacional, configuram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (2013) - DCNs' -, documento que institucionaliza nacionalmente politicas
curriculares para Educacdo Basica no Brasil. As politicas curriculares sio entendidas como “como
um movimento que atribui [...] sentido e significado para as praticas escolares, [..]” (Hypolito, Vieira
e Leite2012, p 3.).

As DCNs, foram organizadas entre representantes do Conselho Nacional de Educacgao,
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacao, de entidades representativas dos trabalhadores em
educacao, pesquisadores e integrantes de sistemas de ensino. O documento encontra-se organizado

em dezoito topicos que abordam os seguintes temas e modalidades de ensino:

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica; Revisdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 ( nove) anos; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio; Diretrizes da Educacgao
do Campo; Diretrizes Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacgdo
Basica, na modalidade Educacdo Especial; Diretrizes Curriculares Nacionais para oferta de Educacdo
para Jovens e Adultos em situa¢do de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais, Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Jovens e Adultos — EJA, Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo Escolar Indigena, Diretrizes para atendimento de educa¢do escolar de criangas,
adolescentes e jovens em situagdo de itinerancia, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgdo
Escolar Quilombola, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac3o das RelacBes Etnico-Raciais e
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para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, Diretrizes Nacionais para a Educacdo
em Direitos Humanos e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental. (DCNs 2003,

p.5).

Esses temas encontram-se distribuidos em quinhentos e sessenta e cinco paginas, e estio
em consondncia com a LDB (1996) principalmente no que diz respeito a articulacio da base

nacional comum, o documento defende que entende

[...] por base nacional comum, na Educacdo Bdasica, os conhecimentos, saberes e valores
produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituicdes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento
das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgdo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais, [...] (DCNs, 2013, p.31).

Além da preocupacdo em estabelecer a base nacional comum da Educa¢do Basica,
defendendo a jung¢do da formagdo basica comum e a parte diversificada que envolve o estudo de
lingua portuguesa; matematica; conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, com foco no Brasil e histéria e cultura afro-brasileira e indigena; arte em suas mais
diferentes formas de expressio envolvendo também a musica; educacao fisica; e ensino religioso. O
documento tem como objetivo promover uma educac¢do de qualidade, mais justa e emancipadora a

partir da organizacdo curricular.

» Emancipacdo e Diretrizes Curriculares Nacionais

Os relatérios das DCNs (2014) enfatizam um ideal de educacdo emancipadora quando pelo
texto do documento encontra-se excertos que defendem uma organizacdo curricular para
promoc¢do de uma escola libertadora. Ndao é novidade no Brasil, politicas curriculares locais
fundamentarem-se em ideias de transformacdo social, acarretando sobre o curriculo uma
performance redentora do social.

Um exemplo disso, é a relevancia dada a educacdo emancipadora pela politica curricular
organizada em ciclos fundamentada na educa¢do popular, que tem principios progressistas e
defende a educagdo como pratica de liberdade, emancipacdo. Existe uma variedade de politicas
curriculares organizadas em ciclos, no Brasil prevalece duas propostas, caracterizadas como ciclos
de aprendizagem e ciclos de formacao.

A primeira - ciclos de aprendizagem - apresenta fundamentos na organizacio dos grupos e
promocao de alunos considerando o nivel de aprendizagem. Quando o aluno nao atinge os objetivos
especificos daquele ciclo pode ser reprovado ou retido no final de cada ciclo. Nessa modalidade o
ciclo é organizado em periodos de dois ou trés anos.

Para Mainardes (2007), os programas de ciclos de aprendizagem propdem rupturas menos
radicais ao se tratar o curriculo, avaliacdo, metodologia e organizacdo. O autor considera que varias

propostas de ciclos de aprendizagem tém levado em consideracdo algumas caracteristicas
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utilizadas em outros lugares.

A segunda proposta - ciclos de formac¢ido - fundamenta-se nos ciclos de desenvolvimento
humano (infincia, puberdade e adolescéncia), com base na teoria psicolégica de etapas de
desenvolvimento e antropoldgica. Nesta proposta ndo existe reprovacdo dos alunos ao longo do
Ensino Fundamental, sendo sua reestruturacdo curricular mais profunda e algumas experiéncias,
metodologias especificas sdo definidas em projetos politicos mais amplos.

Uma das principais caracteristicas dessa politica curricular é a ideia de transformacio do
sistema educacional, e consequentemente da sociedade a partir de um movimento de resisténcia.
Segundo Freitas (2003), as escolas em ciclos devem ser vistas como instrumento de resisténcia. Isto
nos permite pensar que, se as politicas curriculares, assim como as organizadas em ciclos,
configuram-se em movimentos de resisténcias, a no¢do de emancipacdo defendida por essas

politicas é viavel para a transformacao social.

[...] Nessa perspectiva e no cendrio em que a escola de Educagdo Basica se insere e em que
o professor e o estudante atuam, ha que se perguntar: de que tipo de educagdo os homens e as
mulheres dos préximos 20 anos necessitam, para participarem da constru¢cdo desse mundo tdo
diverso? A que trabalho e a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade florescera?
Por isso mesmo, a educacdo brasileira deve assumir o desafio de propor uma escola emancipadora e
libertadora. (DCNs, 2013, p. 19).

Entretanto, a realizacdo desse ideal politico, educacional, curricular e social emancipatério
ndo tem se concretizado assim como tem sido defendido pelas politicas curriculares. Laclau (2000)
esclarece que a constru¢do ou transformacio da sociedade como ideal totalitario ndo é possivel.
Segundo Hall (2002), a sociedade, para Laclau (1990), é uma estrutura mével, de centro é
deslocado, porque ndo ha substituicdo por outro centro, mas por uma pluralidade de espacos de
poder. Ndo é possivel uma transformacgio radical da sociedade fundamentada num aniquilamento
de uma ideia atual de sociedade. Ndo tendo centro articulador, o seu desenvolvimento ndo
prossegue de acordo com uma causa ou lei, mas a sociedade se desloca por forcas externas a si
propria.

Mendonca (2008) também ressalta que para Laclau, o que ha efetivamente é um complexo
espectro social, que se forma por uma infinidade de identidades constituidas nas relacdes
discursivas antagonicas, que se diferenciam do antagonismo de classe social.

Laclau também defende a impossibilidade de sociedade a partir da compreensdo de que o
social ndo possui um sentido finalistico, ndo havendo assim, possibilidade da realizacdo de um
projeto politico definitivo, fixado, e fechado de transformagio da sociedade, nesse sentido, se faz
necessario aceitarmos a infinitude do social. (LACLAU, 2000, p. 104). Seguindo o pensamento
laclauniano, defende-se que nio é possivel a transformac¢do da sociedade como uma totalidade
pronta, acabada e emancipada, proposto pelas DCNs (2013) que se configuram nas mais variadas
politicas curriculares locais brasileiras.

Juntamente com ideal de transformacio da sociedade, acompanha a ideia de emancipacao,
em alguns momentos nas DCNs (2013) a nocdo de emancipacdo aparece vinculada ao termo

principio emancipador:
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A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes manifestacoes culturais e diferentes
oOticas, empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo, em um espaco de heterogeneidade e
pluralidade, situada na diversidade em movimento, no processo tornado possivel por meio de

relacdes intersubjetivas, fundamentada no principio emancipador. (DCNs, 2013, p.27)

Em outras palavras, a escola deve empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo, em um
espaco da diversidade e da pluralidade, inscrita na diversidade em movimento, no processo tornado
possivel por meio de relagBes intersubjetivas, cuja meta seja a de se fundamentar num outro
principio educativo e emancipador, assim expresso: liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber (LDB, artigo 39, inciso Il). (DCNs, 2013, p.55 e 54)

Inicialmente questiona-se nesses excertos o sentido de principio, que remete a tantos
outros sentidos como: Origem, comeco, fonte, preliminar, concep¢do, fundamento. Destaca-se que
ndo compreendemos a emancipacdo a partir de uma ideia de principio, que se localiza
externamente ao sistema educacional, a politica curricular ou ao ser humano que nio frequenta
uma instituicio de educacdo. Compreender a nocdo de emancipagdo como um principio
emancipador que sera construido ou formado na identidade de qualquer ser humano a partir de
politicas curriculares, é reafirmar o carater essencialista de uma estrutura imével perante o social.

Segundo Laclau (1996) pensar a emancipagdo como um principio emancipador a ser
ensinado também é impossivel, porque essa ideia estaria fundamentada numa racionalidade
incompativel desmembrada em seis dimensdes da nog¢do classica de emancipacdo. A dimensao
dicotébmica é entendida como a representacdo de uma fronteira ideoldgica radical estabelecida
entre o discurso emancipatdrio e o discurso opressivo, sem pontos de convergéncia possivel entre
ambos, o que os transforma em dois projetos antagbnicos.

Na dimensao totalizante, a emancipacio afeta todas as areas da vida social. A dimensao de
transparéncia contempla a erradicacdo da alienagdo em diferentes aspectos: Religiosos, politicos,
economicos, restando apenas a esséncia humana, sem nenhuma relagio de representacio ou poder.
Esta dimensdo pressupde a eliminagdo do poder, o fim da distincdo entre sujeito e objeto, a partir
do ponto de vista da totalidade social.

A dimensio de pré-existéncia se constitui da existéncia prévia do que deve ser emancipado
em relacdo ao ato emancipatorio, ndo existindo assim emancipacdo sem opressdo. A dimensao de
fundamento é inerente a todo projeto radical de emancipacdo, pois se o ato emancipatério é
verdadeiramente radical, deixara para tras tudo o que o precedeu, tendo assim que ter um lugar ao
nivel de fundamento social.

A dimensdo racionalista é o local de separacdo entre os discursos de emancipa¢do das
crengas seculares (onde a representacdo do real se fundamenta na racionalidade) e as crengas
religiosas (onde a representacio do real ndo requer fundamentos da racionalidade).

Para Laclau (1996. p.23), esses “discursos emancipatérios classicos demonstram a
incompatibilidade”. Sobre a incompatibilidade légica, Mendonga (2008, p. 56) explica que nio
significa que as dimensdes ndo possam ser presentes nos discursos emancipatoérios, mas que nao se
pode compreender logicamente os processos sociais.

E ainda justifica que se a emancipagdo é possivel como possibilidade real, o poder também
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sera real. Se o poder é real, a relacdo entre aquilo que se emancipa deve ser uma total exterioridade;
existiria assim, um vinculo racional que conduziria a emancipacao, e esta ndo seria uma verdadeira
emancipagao.

Essa relacdo de radical exterioridade entre as duas forgas é uma relacdo contingente e, em
consequéncia, se a emancipacdo elimina o poder através de um processo contingente de luta, ela
mesma deve ser poder. Entretanto, a derrota do poder tem sido um pensamento racional e se a
emancipacdo fosse inteiramente racional ela teria deixado de ser emancipacdo. Laclau (1996, p.
178) conclui que, portanto, “a verdadeira emancipagao - seu corte radical com o poder - é o que faz
a emancipacdo impossivel porque entdo ela ndo pode ser distinguida do poder”.

Isto ndo implica numa conclusdo niilista de que a emancipacdo é impossivel, mas numa
afirmacdo de que o poder estd na mesma condi¢do da emancipagdo. Nesse sentido, o autor
compreende que se toda emancipacdo se constitui de poder, teremos uma pluralidade de poderes e,
como consequéncia, uma pluralidade de emancipa¢des contingentes e parciais (Laclau, 1996 p.
179).

Com base na no¢do de inerradicabilidade do poder, compreende-se que nido ha uma
constituicdo total de emancipacdo, mas sim parcial, bem como nio um principio emancipador que
possa se efetivar através de politicas curriculares, como as Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacio Basica.
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» RESUMO

A pesquisa em andamento discute como escolas eficazes melhoram a aprendizagem de seus
alunos, principalmente aqueles de origem socioeconémica-cultural menos favoravel, e diminuem as
diferencas de desempenho entre diferentes alunos. Busca-se relacionar essas escolas eficazes com
0 Programa Mais Educacdo, que aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de
atividades optativas agrupadas em macrocampos como acompanhamento pedagoégico, meio
ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevenc¢do e promocao
da saude, educacdo cientifica e educacdo econdémica. O programa atende, prioritariamente, as
escolas que apresentam baixo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB). A pesquisa
tem como objetivo analisar as a¢des implementadas pelos gestores escolares de escolas publicas do
Municipio do Rio de Janeiro com o Programa Mais Educacdo que apresentaram melhoria
significativa dos resultados do IDEB de 2009 para o de 2011. Para isso no que se refere a
metodologia utilizada a pesquisa sera de cunho misto pois trabalharemos com as duas abordagens:
a quantitativa e a qualitativa. A primeira etapa da pesquisa tratou-se de uma revisdo de literatura
sobre Politicas Educacionais, Avaliacao Educacional, Gestdo Escolar e Escolas Eficazes. Tal revisao
bibliografica foi feita através dos estudos de Brooke e Soares (2008), Creswell (2007), Dourado
(2007), Ferrdao e Andrade (2002), Liick (2000), Oliveira (2009), Slavin (1996), Soares (2004),
Thurler (1998) e Vieira (2007). Essa etapa da pesquisa tornou perceptivel o que caracteriza uma

escola eficaz, quais sdo as responsabilidades dos professores, como é encarado o processo de
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avaliacdo dos alunos, como se da a relagdo dos pais e da comunidade com a escola e principalmente
como € realizada a gestdo em uma escola eficaz. A segunda etapa da pesquisa, em andamento, sera
dedicada a selecdo das escolas a partir dos resultados do IDEB e da elaborag¢do dos instrumentos
(roteiro de observacdo das escolas, questionarios sobre e infraestrutura das escolas, questionario
com os gestores, professores e oficineiros e roteiro de entrevista com os gestores, professores e
oficineiros). Através do levantamento ja realizado foi possivel perceber que as agdes de todos os
envolvidos com o ambiente educacional influenciam diretamente nos resultados alcangados pelos
alunos no que diz respeito a aprendizagem. Dessa forma, a presente pesquisa torna-se essencial
para o entendimento de quais acdes sdo desenvolvidas por gestores escolares de escolas publicas
do municipio do Rio de Janeiro com o Programa Mais Educacdo, as quais apresentaram melhoria
significativa dos resultados do IDEB de 2009 para o de 2011.

» 1. Introducéo

No contexto de democratizacdo do acesso a escola e de aumento da escolaridade obrigatéria
vieram a tona o problema das desigualdades de escolarizacdo e sociais e a necessidade de
acompanhar os resultados da expansao dos sistemas de ensino por meio de levantamentos
educacionais. Os resultados destes estabeleceram a desigualdade de oportunidades educacionais
entre os grupos étnicos, culturais e socioecondémicos como um fato incontestavel e propiciaram
desdobramentos politicos e socioldgicos.

A constatacdo da desigualdade de acesso ao ensino entre os diferentes grupos sociais
revelou os limites da universaliza¢do da educacgdo. As pesquisas de levantamento em educagao que
propiciaram o desenvolvimento de conhecimentos sobre a correlacdo existente entre desigualdades
educacionais e desigualdades socioculturais, os resultados encontrados que constituiram a base
empirica de apoio ao desenvolvimento da maior parte das pesquisas socioldégicas sobre os
mecanismos geradores da desigualdade escolar.

Nos Estados Unidos da América (EUA), esse campo foi impulsionado pela influéncia dos
debates gerados com a publicacdo do Relatério Coleman (1966). Ao analisar os testes de
desempenho dos alunos, os pesquisadores constataram que as caracteristicas do meio familiar,
especialmente o status socioecondmico dos pais e o pertencimento a minorias étnicas explicavam
melhor as diferencas de resultados observados do que a prépria escola. Algumas caracteristicas do
corpo docente e os fatores intraescolares contavam muito menos nas diferencas de desempenho
dos alunos do que o préprio capital social e as aspiracdes educacionais familiares dos alunos
(Brooke, 2008).

Nos anos 60, emerge a Nova Sociologia da Educacdo que se desenvolve no interior da critica
e no confronto com a sociologia tradicional. As criticas feitas aquela revelaram que a longa tradigio
inglesa de pesquisas de levantamento tinha apenas se contentado em contabilizar rendimentos e
em descrever fluxos escolares, sem conseguir propor um quadro tedrico capaz de permitir uma

verdadeira compreensdo dos fendomenos educacionais. A Nova Sociologia debrugou-se sobre o

ISBN 978-987-3617-61-4 1669



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

interior da escola, trazendo a tona a compreensdo de que o sucesso e o fracasso escolares sio
mediados por processos que envolvem os professores e suas praticas, o ambiente escolar e as
relacoes pedagogicas, chamando a atengdo para o papel da escola na producdo desse fracasso.

Fazendo um balanco sobre esse primeiro momento das pesquisas de levantamento de larga
escala e sobre sua conexdo com a producdo da sociologia e da politica educacionais podemos
identificar algumas caracteristicas relevantes. Se por um lado, houve uma énfase quantitativa
norteando as pesquisas educacionais nos anos 60 e 70. Por outro, a conexdo socioldgica
estabelecida pelas diferentes correntes tedricas foi fundamental para reconhecer que as
desigualdades no desempenho escolar ndo incidem de forma aleatéria em relacdo a origem
sociocultural dos alunos, principalmente os oriundos das camadas populares. No debate atual,
quando se abordam as relacdes existentes entre as desigualdades educacionais e as sociais, estas
questdes estao longe de serem equacionadas. A sociologia da educagao produziu um legado que nos
interpela a necessidade de estudar conjuntamente as relacdes entre os fatores intra-escolares e
inter-escolares e o desempenho escolar.

Em resumo, é possivel recuperar algumas caracteristicas deixadas pela fase inicial da
pesquisa quantitativa. Por parte da sociologia educacional, podemos destacar o fato dessas
pesquisas terem sido elaboradas com base em referenciais empiricos sobre a qual se desenvolveu a
sociologia das desigualdades educacionais num momento histérico e intelectual marcado por
politicas intervencionistas que fizeram parte do esforco capitalista de democratizacido social da
década de 60. Por parte da Nova Sociologia da Educacdo, podemos perceber o enfoque dado aos
processos que acontecem dentro das escolas e das salas de aula com o objetivo de desnaturalizar a
cultura escolar, chamando a atencdo para os fatores intraescolares na explicacdo das desigualdades
educacionais (Bonamino, 2002).

No inicio dos anos 70, a critica a situagdo educacional do pais sofreu influéncias da
sociologia americana e da sociologia francesa, além da producdo interna dos grandes
levantamentos realizados na década anterior. Uma série de fatores (hegemonia da tecnologia
educacional, dificuldades financeiras, entre outros.) levou ao esvaziamento das pesquisas
educacionais quantitativas. No contexto histdrico brasileiro do pds-guerra, o impacto destas
pesquisas de levantamento e suas influéncias sobre a politica e a pesquisas educacionais e, num
segundo momento, suas possiveis relacdes com o desenvolvimento institucional e politico ao longo
das décadas de 80 e 90, serviram como ponto de partida para a compreensado da educac¢ido dos anos
80 que se insere num contexto de redemocratizagdo politica da sociedade brasileira, onde é notavel
tanto a universalizacdo do ensino do antigo primeiro grau quanto o aumento do processo de
seletividade escolar, o crescimento da populacao e o aceleramento da urbanizagao e para, nos anos
90, comegarem a ser implementadas politicas de descentralizagdo administrativa, financeira e

pedagdgica da educacio.

» 1. Breve historico dos estudos sobre a escola: a
relevédncia cientifica
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Nos anos 60 e 70, estudos americanos e europeus sugeriram que as escolas tinham pouca
influéncia na explica¢io da trajetdria escolar discente. O Relatério Coleman (1966), constatou que o
desempenho escolar dos alunos era quase completamente determinado pelo seu contexto
socioecondémico e que as escolas pouco ou nada podiam fazer para modificar essa realidade.
Posteriormente a esses estudos, Bourdieu e Passeron (1970) apontaram as escolas como simples
reprodutoras das desigualdades sociais, favorecendo os favorecidos. Para estes autores, as
desigualdades educacionais em vez de representar a sele¢do escolar dos mais capazes, expressavam
o grau de conformidade simbo6lica de um grupo ou classe dominada a cultura do grupo que detém o
controle dos significados culturais mais valorizados socialmente (Bonamino, 2002).

0 interesse pelo estudo da eficicia escolar se inscreve como um prolongamento direto de
trabalhos de diversos autores, que colocaram em duvida a capacidade das escolas em influenciar o
desenvolvimento dos alunos. Bernstein (1970 como citado em Thurler, 1998) frisou que a educagio
ndo pode compensar os problemas criados pela sociedade; Jensen (1969 como citado em Thurler,
1998) e Coleman (1966), entre outros, sustentaram que a escola tem apenas um efeito limitado
sobre a aprendizagem.

A partir do final da década de 70, pesquisadores comecaram a apontar algumas criticas em
relacdo a esses estudos. A principal delas foi que ndo havia sido observado o que acontecia nos
processos internos das escolas. Os estudos eram baseados apenas no levantamento de dados sobre
as caracteristicas dos alunos, dos professores e da infraestrutura dos estabelecimentos escolares,
impedindo que os fatores explicativos internos as escolas viessem a tona.

Estas criticas propiciaram o aparecimento de novas pesquisas voltadas para os processos
internos presentes nas escolas e permitiram demarcar uma série de fatores-chave que serviram de
base, a partir do inicio da década de 80, a uma segunda leva de pesquisas, que tentou estabelecer
uma relacdo entre eficicia do ensino e algumas caracteristicas da escola (Thurler, 1998). Esta nova
leva de pesquisas estava interessada em compreender o que torna as escolas diferentes, umas
melhores do que as outras, principalmente aquelas que atendem um alunado de condicdo
socioecondmica mais desfavorecida. Estes estudos resgataram a importancia da escola para a
compreensdo do desempenho escolar dos alunos, mostrando que ha escolas que conseguem fazer o
aluno aprender mais do que seria esperado, embora a sua origem social seja desfavoravel.

As escolas sdo diferentes uma das outras. Esta afirmacdo se justifica pela variedade de
praticas e estruturas internas, como, por exemplo, o clima, o comprometimento dos professores e a
énfase dada ao processo ensino-aprendizagem que acontecem nos diferentes estabelecimentos de
ensino. Partindo desta perspectiva, as escolas, mesmo sendo de uma mesma rede de ensino, terdo
impacto diferente na vida escolar e no futuro dos seus alunos. A heterogeneidade presente entre as
escolas indica que ha escolas que conseguem agregar mais seu alunado. Percebemos isso pelo fato
de que alunos oriundos de um mesmo contexto socioeconémico estudando em escolas diferentes,
muitas vezes apresentam desempenhos também diferenciados. H3, assim, espaco para a formulagao
e implementacdo de politicas educacionais que melhorem o funcionamento da organizacio da
escola para que haja mais qualidade do ensino e mais eqiiidade no acesso e no desempenho escolar
dos estudantes.
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Entende-se como escola eficaz aquela que melhora a aprendizagem dos seus alunos
(qualidade), principalmente os alunos que tem sua origem socioecondémica menos favoravel, e
diminuem as diferencas de desempenho entre os diferentes alunos (equidade). Ou seja, os
resultados escolares do aluno vao além do que seria esperado atingir em qualquer outra escola,

considerando o seu nivel socioeconémico-cultural (Ferrdo & Andrade, 2002).

1.2. O Programa Mais Educagdo

O Programa Mais Educacgio, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007, aumenta a
oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas em
macrocampos como acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos
humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencdo e promoc¢do da saide, educomunicagio,
educacio cientifica e educacido econémica.

A iniciativa é coordenada pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD/MEC), em parceria com a Secretaria de Educacido Basica (SEB/MEC) e com as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educag¢do. Sua operacionalizacdo é feita por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE).

O programa visa fomentar atividades para melhorar o ambiente escolar, tendo como base
estudos desenvolvidos pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os
resultados da Prova Brasil de 2005. Nesses estudos destacou-se o uso do “Indice de Efeito Escola -
[EE”, indicador do impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do estudante, cruzando-
se informagdes socioeconémicas do municipio no qual a escola esta localizada. Por esse motivo a
area de atuac¢do do programa foi demarcada inicialmente para atender, em carater prioritario, as
escolas que apresentam baixo Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), situadas em
capitais e regides metropolitanas.

As atividades tiveram inicio em 2008, com a participacdo de 1.380 escolas, em 55
municipios, nos 27 estados para beneficiar 386 mil estudantes. Em 2009, houve a ampliacio para 5
mil escolas, 126 municipios, de todos os estados e no Distrito Federal com o atendimento previsto a
1,5 milhdo de estudantes, inscritos pelas redes de ensino, por meio de formulario eletronico de
captacdo de dados gerados pelo Sistema Integrado de Planejamento, Orcamento e Financas do
Ministério da Educacgdo (SIMEC).

Para o desenvolvimento de cada atividade, o governo federal repassa recursos para
ressarcimento de monitores, materiais de consumo e de apoio segundo as atividades. As escolas
beneficiarias também recebem conjuntos de instrumentos musicais e radio escolar, dentre outros; e
referéncia de valores para equipamentos e materiais que podem ser adquiridos pela proépria escola

Ccom OS recursos repassados.

» 2. Objetivo e JQuesties de Estudo
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A presente pesquisa tem como objetivo analisar as a¢des dos gestores escolares de escolas
publicas do Municipio do Rio de Janeiro com o Programa Mais Educa¢do que apresentaram
melhoria significativa dos resultados do IDEB de 2009 a 2011. Além dos gestores escolares, os
professores com alunos atendidos pelo Programa e os oficineiros participarao da pesquisa.

Para atender a este objetivo foram formuladas as seguintes questoes iniciais de estudo:

Que informagGes tém os gestores escolares, professores e oficineiros sobre os resultados
educacionais (avaliagGes externas e IDEB) e como se apropriaram deles?

Como o Programa Mais Educacdo fez/faz diferenca nas escolas?

Quais fatores intra e extraescolares sdo apontados pelos gestores escolares, professores e oficineiros
como eficazes? E como ineficazes?

Quais ac¢Oes foram implantadas pelos gestores nas escolas investigadas, a partir da implantacdo do
Programa Mais Educacdo, para as escolas se tornarem eficazes?

O que gestores escolares, professores e oficineiros entendem que faz diferenca em suas respectivas
escolas?

O que os atores investigados percebem no Programa como indicadores para a transformacdo da

escola em uma escola eficaz?

» 3. Procedimentos Metodoldgicos

A investigacdo adotada nesta pesquisa sera de cunho qualitativo-quantitativo, que, segundo
Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (1999, p. 163), é “caracteristicamente multimetodoldgica, isto &,
usam uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados”. Assim, serdo

utilizadas as seguintes técnicas de coleta de dados:

Pesquisa documental como técnica exploratdria, voltando-se, principalmente, para o estudo das
legislacGes, planos, programas, projetos e a¢cées desenvolvidas pelas escolas.

Observacdes das atividades dos gestores escolares e do ambiente escolar onde eles atuam para que
se possa apreender o contexto onde aquelas se inscrevem.

Aplicacdo dos questionarios. Os questionarios serdo respondidos pelo pesquisador ou pelos sujeitos,
dependendo das circunstancias. Para isso sdo necessarios computadores portateis. As
informacgOes serdo tratadas localmente por meio de programas de computador para analise
estatistica (SPSS).

Entrevistas semiestruturadas direcionadas aos gestores escolares responsaveis pelas escolas eficazes

selecionadas.

A pesquisa é de cunho misto, pois trabalharemos com as duas abordagens: a quantitativa e a
qualitativa. Para Creswell (2007), o desenvolvimento da investigacdo mista, se d4 com o objetivo de
reunir dados quantitativos e qualitativos em um tnico estudo de forma complementar. Com isso, a

analise de dados exige procedimentos mais explicitos. O autor relaciona que, para se elaborar uma
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pesquisa, utilizando-se de abordagem mista, temos que seguir alguns componentes de
procedimentos de métodos mistos: natureza da pesquisa (informar em uma proposta, uma
definicdo e descricdo da técnica); tipos de estratégias (utilizacdo de critérios para escolher uma
estratégia); implementacdo da coleta de dados quantitativos e qualitativos em fases; prioridade a
técnica quantitativa ou a qualitativa; integracdo dos dois tipos de dados, estratégias alternativas e
modelos de grafico; procedimentos de coleta de dados e andlise de dados e procedimentos de

validacao.

» 4, Resultados

A revisdo de literatura sobre Politicas Educacionais, Avaliacao Educacional, Gestdao Escolar e
Escolas Eficazes tornou possivel perceber que devido as transformagdes na sociedade (sociais,
politicas e econémicas) e concomitante a democratizacdo do acesso a escolarizagdo, surgem novas
demandas educacionais. Juntamente ocorre a necessidade de fazer um acompanhamento dos
resultados dessa expansio dos sistemas de ensino através de levantamentos educacionais. Essas
pesquisas de levantamento de larga escala demonstraram, ao longo do tempo, caracteristicas e
perspectivas diferenciadas sobre a educacdo, e mais atualmente resgataram a importancia da escola
para a compreensio do desempenho escolar dos alunos. Essas ultimas demonstraram a
heterogeneidade das instituicdes escolares brasileiras diante da diversidade de praticas e
estruturas internas, e ha destaque para aquelas que conseguem fazer a diferenca por apresentarem
desempenhos diferenciados, as quais sio escolas eficazes (Brooke & Soares, 2008).

Dessa forma, uma escola eficaz busca por melhorias e a aprendizagem é o foco do processo
educacional. Os professores empenham-se em alcancar os objetivos e se sentem responsabilizados
pelas decisdes pedagégicas de forma integrada com outros educadores e também com a gestdo
escolar. A avaliacdo ndo é vista como um mecanismo de reprovacdo ou punicdo, de forma que a
mesma deve ser um processo utilizado para encontrar os melhores caminhos para se alcanc¢ar o
maior objetivo, ou seja, a aprendizagem do aluno. Também é importante destacar que a eficacia da
escola ndo depende das condi¢des econdmicas dos estudantes ou do contexto no qual a mesma esta
inserida, isso porque qualquer escola, mesmo em ambientes menos favorecidos, pode tornar-se
eficaz (Ferrao & Andrade, 2002; Thurler, 1998).

Essa escola reconhece que a eficicia depende das acdes e caminhos seguidos no seu interior,
mesmo que demandas externas interfiram no cotidiano escolar. Dourado (2007), por exemplo,
destaca que politicas educacionais, programas e planos do governo estdo em andamento na area da
gestao escolar, e que os mesmos podem ter aspectos limitadores ou facilitadores para uma gestado
educacional democratica. Para a escola eficaz, a autonomia financeira, pedagégica e administrativa
devem ser conquistadas e ampliadas pela escola para que as decisdes mais importantes ndo fiquem
sob a responsabilidade das secretarias de educacao.

A gestdo de uma escola eficaz se baseia nas interagdes e o enfoque orientador é o trabalho

como pratica social. A participacdo dos pais e da comunidade é essencial nesse contexto, pois a
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gestdo deve ser entendida como um processo de equipe, onde todos possam contribuir para o
desenvolvimento de praticas democraticas e em prol de melhorias educacionais. As acdes que
devem ser desenvolvidas para o alcance de tal sdo muitas, porém pode-se destacar a
descentralizacdo do poder que visa uma redefinicio de papéis do Estado, da escola e da
comunidade (Liick, 2000).

» 5. Conclusdes

Através do levantamento da literatura foi possivel perceber que as ag¢des de todos os
envolvidos com o ambiente educacional influenciam diretamente nos resultados alcancados pelos
alunos no que diz respeito a aprendizagem. Dessa forma, a presente pesquisa torna-se essencial
para o entendimento de quais acdes sdo desenvolvidas por gestores escolares de escolas publicas
do municipio do Rio de Janeiro com o Programa Mais Educacdo, as quais apresentaram melhoria
significativa dos resultados do IDEB de 2009 para o de 2011. Além dos gestores, os professores com
alunos atendidos pelo Programa e os oficineiros participardo da pesquisa, pois a eficacia escolar

depende do esforgo coletivo para ser alcancada.
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» Resumen

El presente trabajo presenta los avances de la tesis que se realiza en el marco de la Maestria
en Ciencias Sociales con orientacién en educacidon en FLACSO (Facultad Latinoamericana e Ciencias
Sociales). El tema del trabajo de investigacion son las politicas lingliisticas del Estado argentino con
respecto a la inclusidn de lenguas extranjeras en el sistema educativo en el periodo 1904-1942.

Los criterios de inclusion de las lenguas extranjeras en los sistemas educativos son hechos
lingliisticos y, como tales, son siempre signos de determinadas relaciones sociales. En este trabajo
estas determinaciones lingiiisticas seran analizadas desde una perspectiva educativa, por lo que el
estudio articula las politicas educativas con las politicas lingiiisticas del Estado argentino. El eje, en
cuanto a educacion se refiere, estard puesto en la escuela media. Investigaciones anteriores
demuestran que en este nivel, y en particular en los colegios nacionales, es donde la ensefianza de
determinadas lenguas extranjeras encontrd el lugar por excelencia.

El periodo seleccionado inicia en 1904. En ese afio se creaba la Escuela de Profesores en
Lenguas Vivas y el Estado nacional tomaba en sus manos la formacién de docentes de lenguas
extranjeras. El analisis finaliza en 1942, afo en el que se modificaron los planes de estudio y se
decidié que, dado que el aprendizaje simultaneo de las lenguas extranjeras era una de las mayores
criticas realizadas a los colegios nacionales, se estudiarian sélo dos lenguas en forma sucesiva. El
cambio consistia en el estudio de una lengua extranjera durante tres afos y la otra durante los dos
siguientes. Las lenguas entre las que se podian optar eran el francés, el inglés y el italiano. La
modificacion en los planes de estudio increment6 la presencia del inglés en el sistema, ya que era
obligatorio el estudio de esta lengua en uno de los dos ciclos propuestos. Esta decisiéon perduré en
los colegios nacionales hasta 1988, afio en el que por resolucidon ministerial se resolvio el estudio de
una misma lengua durante los cinco afios del nivel medio.

El objetivo general de la investigacién entonces, es el andlisis de las politicas lingiiisticas
llevadas adelante por el Estado argentino con relacion a la ensefianza de las lenguas extranjeras en
el sistema educativo, analizando las caracteristicas de su inclusién y sus particularidades. Para ello
es necesario indagar sobre las argumentaciones esgrimidas para la inclusién de las lenguas
extranjeras, estudiar las relaciones entre funciones de niveles educativos e inclusion de lenguas
extranjeras para establecer conexiones entre la fundamentacién en la inclusiéon de las lenguas
extranjeras y la funcién atribuida al nivel en el que se incluian.

ISBN 978-987-3617-61-4 1677



IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacion en Educacion
25,26 y 27 de noviembre de 2014 | FILO:UBA

Desde el punto de vista metodolégico el trabajo que nos proponemos realizar requiere un
abordaje histérico. Partiendo de la pregunta de investigacidon que rige este trabajo se busca dar
respuestas a partir de la investigacion histérica, mas precisamente histérico-educativa.

El analisis de las politicas lingliisticas desde una perspectiva educativa constituye el
principal aporte de esta investigacion. La articulaciéon de los discursos pedagdgicos y de los
discursos entorno a la lengua y de cdmo las politicas lingiiisticas atraviesan a la educacion y, en
muchos casos se apoyan en ésta para implementarse, constituyen el nudo central de este trabajo.

» Introduccion

El trabajo que se presenta en esta sede forma parte de los avances de tesis que se realiza en
el marco de la Maestria en Ciencias Sociales con orientacién en educaciéon en FLACSO (Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales). El tema de la tesis es el analisis de las politicas lingiiisticas
del Estado argentino con respecto a las lenguas extranjeras en el sistema educativo en el periodo
1904-1942.

Los criterios de incorporaciéon de las lenguas extranjeras en los sistemas educativos son
hechos lingiiisticos y, como tales, son siempre signos de determinadas relaciones sociales. En este
trabajo estas determinaciones lingiiisticas seran analizadas desde una perspectiva educativa, por lo
que el estudio articula las politicas educativas con las politicas lingiiisticas del Estado argentino.

El eje, en cuanto a educacién se refiere, estara puesto en la escuela media. Investigaciones
anteriores demuestran que en este nivel, y en particular en los colegios nacionales, es donde la
ensefianza de determinadas lenguas extranjeras encontro¢ el lugar por excelencia.

El periodo seleccionado inicia en 1904. En ese afio se creaba la Escuela de Profesores en
Lenguas Vivas y el Estado nacional tomaba en sus manos la formacién de docentes de lenguas
extranjeras. El analisis finaliza en 1942, afo en el que se modificaron los planes de estudio y se
decidié que, dado que el aprendizaje simultaneo de las lenguas extranjeras era una de las mayores
criticas realizadas a los colegios nacionales, se estudiarian s6lo dos lenguas en forma sucesiva.

» Tema y antecedentes

La intervencién en la lengua o en las situaciones lingiiisticas se remonta a larga data. A lo
largo de la historia la determinacién de usos correctos e incorrectos en las lenguas, la imposicién de
una lengua a la mayoria o la revalorizacion de la lengua de una minoria, la decisién de gobernar un
Estado en una determinada lengua y las legislaciones en relacién con las lenguas dan cuenta de ello.
La politica lingiiistica, comprendida como las macro determinaciones respecto de la lengua y la
sociedad, y la planificaciéon lingiiistica, su puesta en practica, son conceptos mas recientes que solo
en parte abordan algunas de esas practicas antiguas (Calvet, 1997).

El tema central de esta investigacion son las politicas lingiiisticas llevadas a cabo por el
Estado argentino con relacién a las lenguas extranjeras en materia educativa. Es por ello que las
politicas lingiiisticas son comprendidas como las intervenciones que en materia lingiiistica realizan
los Estados, ya que son los Unicos que estan en condiciones y poseen los medios para poner en
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practica sus elecciones politicas a través de la planificacidn lingiiistica (Calvet, 1997). En esta
investigacion las politicas lingiiisticas se acotaran a las determinaciones que se tomaron respecto
de la ensefianza de las lenguas extranjeras en el sistema educativo argentino. El periodo
seleccionado inicia en 1904. En ese afio se creaba la Escuela de Profesores en Lenguas Vivas y el
Estado nacional tomaba en sus manos la formacién de docentes de lenguas extranjeras. El analisis
finaliza en 1942, afio en el que se modificaron los planes de estudio y se decidié que, dado que el
aprendizaje simultaneo de las lenguas extranjeras era una de las mayores criticas realizadas a los
colegios nacionales, se estudiarian sélo dos lenguas en forma sucesiva. El cambio consistia en el
estudio de una lengua extranjera durante tres afios y la otra durante los dos siguientes. Las lenguas
entre las que se podian optar eran el francés, el inglés y el italiano. La modificacién en los planes de
estudio incrementé la presencia del inglés en el sistema, ya que era obligatorio el estudio de esta
lengua en uno de los dos ciclos propuestos. Esta decision perdurd en los colegios nacionales hasta
1988, afio en el que por resoluciéon ministerial se resolvié el estudio de una misma lengua durante
los cinco afios del nivel medio.

El andlisis se centrara en la escuela media. Esta decisién se basa en las funciones claramente
distintas con las que surgieron la escuela primaria y la media.

Durante el periodo de configuracion del sistema educativo nacional la escuela primaria fue
concebida como aquella que se encargaria de la formacion basica para toda la poblacién. En este
sentido era fundamental instruir en la lengua nacional y la inclusion de las lenguas extranjeras iba
en desmedro de esta funcién prioritaria atribuida a la formacién primaria. La escuela primaria
otorgaba ese minimo de instruccién necesario (como consta en el art. 6 de la ley 1420) en el cual la
lengua extranjera no solo no tenia cabida sino que debia ser erradicada de los hijos de los
inmigrantes. Esta necesidad se debia a dos motivos: por un lado lograr la “argentinizaciéon” de los
hijos de los extranjeros no sélo a través de la lengua, sino también de las costumbres y de la
adhesidén a la idea de patria, y por el otro, para dividir los enclaves de nacionalidades extranjeras
que empezaban a ser vistos como peligrosos por los sectores dominantes (Bertoni, 2001).

Las lenguas extranjeras encontraron gran cabida en la escuela secundaria y particularmente
en los colegios nacionales. Estos ultimos, con la funcién prioritaria de la formacién para el ingreso a
la universidad, impartian una educacién enciclopedista y humanista y por ello atribuian un gran
valor a la ensefianza de las lenguas extranjeras ya que en las representaciones del momento el
conocimiento de las lenguas extranjeras era una de las caracteristicas que definia lo que se
denominaba “hombre culto” (Bein, 1999). Como nos esclarece Bein (2010: 309)

“en la Argentina concurren dos motivos mas para restringir la formacion en lenguas extranjeras a la
escuela secundaria: por una parte, actua sobre los legisladores el peso de la ideologia romantica del
monolingliismo estatal como constitutivo de una nacién que, en este caso, esta formandose con un
gran caudal de inmigrantes aldglotas, dicho de otro modo, la creacién de la “argentinidad” se asocia
con la castellanizacion de los inmigrantes y de los aborigenes no desplazados por las guerras en pos
de la expansion de la frontera agricola; por la otra, interviene una cuestion de clase: las masas deben
adquirir una formacién basica que les permita conocer sus derechos y sobre todo sus deberes,
mientras que la instruccidn en una cultura mas amplia, que incluye el conocimiento de determinadas
lenguas extranjeras, se limita a los segmentos superiores de la sociedad”
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En el caso argentino se atribuyé a la nacién una visién lingiiisticamente homogénea, de
asimilacién pacifica de los inmigrantes llegados y los pocos indigenas que quedaron, sin considerar
que esta asimilacién se debié a una clara politica lingiiistica del Estado argentino que intervino
activamente en aspectos referidos a la lengua. En este proceso la escuela cumplié un papel
fundamental (Varela, 1999). La escuela primaria “argentinizando” y “castellanizando” y la escuela
media a través de la “europeizacion” de las futuras clases dirigentes alli formadas.

Una primera aproximacion a la relacién entre lenguas extranjeras y sistema educativo nos
permiti6 documentar la presencia del francés, del inglés, del aleman, del italiano, del latin y del
griego con vaivenes, en cuanto a su presencia y carga horaria, desde principios del siglo XIX. En
1827 se inaugur6 la primera catedra de inglés en la Universidad de Buenos Aires. La gran influencia
del modelo de ensefianza media de los liceos, sumado al ideal cultural hicieron del francés la
primera lengua extranjera presente en la ensefianza media. Queremos destacar que hacia 1873
inglés y francés cubrian en los colegios nacionales practicamente la mitad de la carga horaria total
(Bein, 1999, 2010).

A modo de ejemplo podemos observar que en los programas de 1876 en 3er. afio, francés e
inglés ocupaban 7 horas de las 15 horas totales, mientras que en 1891, latin, francés e inglés
ocupaban, en el mismo afio de estudios, 11 horas en total y todo el resto de las materias sumaban
14 horas (entre ellas algebra, castellano, historia y geografia y geografia plana).! Continuando con
el resto de los idiomas si bien existen datos de la presencia del italiano desde 1825, su inclusién a la
par del inglés y del francés recién llega en 1917. Esta primacia de las lenguas extranjeras aun sobre
la propia lengua nacional, segiin Dussel (1997) encuentra su motivacién en que “la insercién en el
mundo era tanto o mds importante para la élite de los colegios nacionales que el dominio de la lengua
propia” (pag. 27).

A fines del siglo XIX el italiano estaba presente en catedras nocturnas en los Colegios
Nacionales o en alternancia con el francés en las escuelas normales. El aleman tuvo presencia
intermitente en los colegios nacionales para instalarse posteriormente casi exclusivamente en
escuelas privadas de las colectividades y en algunas escuelas técnicas. El portugués tuvo que
esperar hasta 1935 para estar presente en algunos recorridos del sistema educativo (por ejemplo,
en actividades de extension del Instituto de Ensefianza Superior en Lenguas Vivas “Juan Ramoén
Ferndndez”) y hasta 1971 para incorporarse en algunas escuelas de ensefianza media.?

Para poder llevar a cabo esta inves