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Estimados colegas:

La escuela es un lugar que da la bienvenida a los nifios, que los recibe para pasarles el
mundo, y ello es en si mismo una alegria. Ensefiar, en este sentido, remite al trabajo de la
recepcion, al encuentro entre generaciones, al pasaje y a la transmision de la herencia con la
posibilidad de transformar, crear, alterar ese patrimonio.

Si la finalidad de la educacion es garantizar el acceso y la apropiacion efectiva de los sa-
beres culturales, es obligacion del Estado generar las condiciones para que la educacion se
torne posible. En este sentido, entendemos que los equipos de conduccién de las escuelas
tienen una misioén politico-pedagdgica sumamente relevante: impulsar y direccionar los esfuer-
zos de su institucion para lograr que cumpla con sus propésitos educativos. Los que tenemos
funciones de conduccion sabemos la complejidad que esta tarea supone; conocemos bien la
responsabilidad que sostenemos aquellos que debemos lograr que las cosas sucedan en el
sentido en el que nos lo hemos propuesto colectivamente.

Por ese mativo, el Ministerio de Educacion de la Nacién, en conjunto con los Ministerios
Provinciales, asume la responsabilidad de promover espacios de formacion que garantizan el
derecho a capacitarse a los equipos de conduccién de las escuelas primarias, entendiendo
que colaboraran en el ejercicio de un rol que, sin arbitrariedad ni autoritarismos, requiera de la
firmeza de las convicciones y la precision de las direccionalidades.

Los saludo con la esperanza de que en este trabajo colectivo, renovemos nuestro entusias-
mo y deseo por seguir compartiendo cotidianamente la tarea con nifios, padres y docentes, de
cada escuela primaria argentina, y, al hacerlo, reafirmemos el compromiso colectivo de trabajar
por una escuela inclusiva y de calidad, garantia de una Argentina justa y solidaria.

Prof. Alberto Sileoni
MINISTRO DE EDUCACION






Estimados directores:

El presente material ha sido elaborado por un conjunto de colegas pertenecientes a la
Direccion Nacional de Gestion Educativa, con el propésito de realizar un aporte al pensamiento
sobre la tarea de dirigir las instituciones educativas de nivel primario. También hemos convoca-
do a diversos profesionales que han aportado su saber y entusiasmo para realizar esta obra.

La coleccion Entre Directores de Escuela Primaria estd compuesta por nueve volimenes
que recorren diversos temas y problemas. Son parte de una propuesta nacional de formacién
para equipos directivos que se propone generar espacios de reflexion y trabajo en conjunto. La
coleccion intenta construir un discurso sobre la direccién de la escuela distanciada de los pa-
radigmas economicos que significaron el hacer directivo desde marcos de accion impregnados
por las logicas del gerenciamiento. La perspectiva elegida posiciona la tarea del director como
un trabajo politico-pedagégico con poder para decidir en torno a situaciones educativas com-
plejas, abiertas, sobre las cuales se impone una lectura atenta de las situaciones para elegir,
en cada caso, el mejor camino.

La escuela primaria abre sus puertas cotidianamente para recibir a las multiples infancias
que pueblan nuestro pais. Su tarea central es desarrollar un trabajo colectivo que permita a
cada nifio y a cada nifia vivir una experiencia educativa de caracter colectivo integral y enrique-
cido, en el marco de un vinculo comunitario que se torna sustantivo y profundo. Para ello, los
docentes piensan prioritariamente la ensefianza y se preocupan por el modo en que esta se
despliega en cada oportunidad de encuentro con los alumnos y los padres. En esta tarea los
equipos directivos sostienen un protagonismo indiscutible y necesario.

Revalorizar estas dimensiones nos obliga a volver sobre las palabras con las que pensamos
el quehacer directivo, sosteniendo la confianza en el saber que sobre esta tarea es posible siste-
matizar en conjunto por los propios directores. Entendemos que una parte sustancial de estos co-
nocimientos se construyen entre la lectura y la reflexion, entre los relatos de la cotidianidad de la
escuela llevados adelante por los propios directores y el analisis profundo y sincero sobre ellos.

Esperamos que el trabajo compartido facilite esta tarea cotidiana y abra espacios de pen-
samiento y renovacion de las practicas de conduccion; para mejorar aquellas que han demos-
trado ser inapropiadas para construir una escuela mas democratica y plural, recuperando otras
gue permiten hacer avanzar a los colectivos de la escuela; revalorizando las que transcurren
muchas veces de forma silenciosa y anénima; aportando, en suma, a una experiencia formati-
va colectiva e intensa para cada uno de ustedes.

Direccién de Nivel Primario
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De nifios y nifias a alumnos y alumnas

“Los mejores profesores son aquellos que saben transformarse en puen-
tes, y que invitan a sus discipulos a franquearlos.” ( Nikos Kazantzakis)

Comenzaremos este Modulo a partir de la lectura de dos escenas.

= Primeraescena

Una directora se encuentra en la entrada de la escuela recibiendo a los nifios el primer
dia de clases y mira a:

- unnifio coreano, que habla con cierta dificultad castellano, acompafiado por la mama
en su primer afo en esta escuela.

- una nifia que el afio pasado cambid de escuela y estuvo a punto de rehacer tercer
grado.

- un nifo con casi doce afios, que timidamente se dirige al grupo de tercero grado.

- un nifio que no quiere entrar y sus compafieros lo animan para hacerlo.

! Esta escena es una adaptacion de una propuesta utilizada por Alejandra Rossano en un trayecto de forma-
cion profesional realizado en la provincia de Tierra del Fuego, 2006.
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—— Segunda escena

Luego de las primeras semanas de clases se organiza la primera reunién de docentes.
En dicha reunién:
- La maestra de primero menciona que en su grado hay tres chicos que repitieron,

uno por segunda vez.

- La maestra de quinto comenta que volvieron a su grado dos chicos que habian de-
jado la escuela.

- Lamaestra de segundo grado se muestra preocupada porque tienen en el aula a un
nifio de otro pais que no habla ni escribe castellano.

- Los maestros de sexto y séptimo comentan que el grupo de alumnos, que eran tan
tranquilos en quinto, estan muy revoltosos y se los ve distraidos. Les preocupa que
haya chicos que tienen més de 12 afios y algunos se ausenten mucho.

Si ponemos la mirada en ambas escenas advertimos que la variedad de situaciones
que abarca la vida escolar invita a reflexionar acerca de qué es una escuela, a quiénes re-
cibe y qué se espera de ellos. Se abren preguntas acerca de como son las vidas de esos ni-
fios, nifias y adolescentes y como transitan la escolarizacion. Referirnos a esos itinerarios
nos conduce inevitablemente a mirar detenidamente a los sujetos que la escuela recibe:
“nifios y nifias” que en su paso por la escuela se convertiran en “alumnos”.

| Actividades |

Proponemos pensar o relatar otras escenas posibles que den cuenta de situaciones
donde se hace visible el conocimiento acerca de los nifios y nifias ; Qué caracteristicas
tienen? ¢ Cuanto sabemos en concreto de ellos?

Es preciso tener en cuenta que antes que alumnos/as los protagonistas de las escenas
son nifios/as. Al no desconocer esto que puede resultar tan obvio, estaremos compren-
diendo que nuestras préacticas y la forma de vinculamos con los nifios estard determinada
por supuestos y modos de entender y comprender la infancia. Indudablemente adn hoy
persisten quienes siguen ubicdndola como una etapa incompleta, menor, que todavia no
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esy que, por tanto, importa solo en términos de futuro. De alli que primen intervenciones
tendientes a considerarla como aquello que hay que moldear, normalizar o enderezar.
De esta forma es evidente que queda invisibilizado su presente, sus deseos, sus saberes,
sus conocimientos. Gimeno Sacristan (2003) plantea que:

La categoria alumno es una forma social por antonomasia de ser menor o de vivir la
infancia y la adolescencia. No es del todo universal pero si dominante para todos los
individuos que, por su edad, reconocemos como menores. La escolaridad crea toda una
cultura en torno a cémo vemos y nos comportamos con los menores (las maneras de
verlos, pensarlos y quererlos). Ser alumno supone acumular la doble carga semantica
de ser menor mas la de ser escolarizado, existiendo variaciones culturales tanto en las
formas de concebir a los menores como en las formas de ser alumno.

Al mismo tiempo Ricardo Baquero (2006) afirma que:

La investigacion histérica mostré con claridad que las formas modernas de percibir la
nifiez —el sentimiento de infancia— no eran “naturales” sino productos historicos espe-
cificos. Esto es denominar infancia a la forma particular de procesar la nifiez que se
produce en la modernidad.

De tal modo, la imagen de los nifios aparece atribuyéndoles como propio de su natu-
raleza rasgos como la dependencia, la necesidad de proteccién, la heteronomia y la
necesidad de un acceso gradual a la cultura o practicas adultas. Si hasta la revolucion
industrial y previamente a las grandes migraciones del campo a la ciudad, podia perci-
birse a los nifios fijados al dispositivo econdémico y educativo familiar, compartiendo ac-
tividades y posiciones con los adultos, ahora se percibia como necesaria una segregacion
de la cultura infantil. Se requiere para los nifios que vagaban por las calles y no habian
sido alcanzados por el re definen la posicion de alumno en el espacio escolar moderno.
El alumno esta situado en una posicion de heteronomia, dependencia y de acceso gra-
dual a los saberes adultos, esta colocado en una posicion de infante. Estas indagaciones
histéricas se dan la mano con las revisiones de la psicologia del desarrollo recién comen-
tadas. Esto es, existe un comun denominador destacable. La produccion histérica de la
infancia moderna deja al desnudo, nuevamente, su caracter no natural.
Recalquémoslo: las formas de percibir y vivir la nifiez a la manera de la infancia son
producciones histéricas que nada dicen del desarrollo “natural” de los nifios. Esto es,
aquella concepcion evolutiva moderna que hemos descripto, muy probablemente no
refiere a un supuesto nifio natural sino a este infante moderno, esta manera ideal de vi-
vir la nifiez de acuerdo a la percepcion de la modernidad. Como hemos visto, este ideal
normativo se naturaliza, se expresa y pone en practica un criterio de normalidad con el
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que se juzga, evalla, mide y compara a los sujetos. La escuela resultara el laboratorio so-
cial de produccion de la infancia normal y la superficie de emergencia de la posibilidad
de analizar de modo comparado, precisamente, a la poblacion infantil.

Siguiendo el planteo de ambos especialistas sostenemos que la categoria “alumno”
es una construccion historica y social. Se trata de un efecto de la escolarizacién masiva,
que se instal6 a partir de un dispositivo —el escolar— el cual fijé a los nifios en la posicion
de alumnos (Baquero, 2007).

De esta manera se vincula la extensién masiva del formato escolar a los procesos
de constitucion de la infancia moderna y con ello, entonces, a la produccién de formas
especificas de vivir, sentir y representar la nifiez.

Tanto la escuela como la infancia no son fendmenos naturales, sino construcciones
histdricas, sociales, con notas caracteristicas mutables que varian segun el contexto histo-
rico en que se inscriben. Esto lleva a considerar que hay diversas formas de hacer escuela
y pensar infancias y por tanto de hacer (se) o producir (se) alumno.

Concebir asi este proceso, trae aparejada la idea de que el formato escolar moderno
adopta formas precisas y minuciosas de regular el tiempo y el espacio para producir un
tipo de aprendizaje.

Para ampliar

Para ampliar estas ideas en torno al concepto de infancia como construccion
social se pueden consultar los siguientes textos:
* Carli, Sandra (2005): De la familia a la escuela. Infancia, socializacién y subjetividad,
Buenos Aires, Santillana.
Presenta un desarrollo que facilita comprender el origen de os estudios so-
bre la infancia. En la compilacion Mariana Karol considera la constitucion
de la subjetividad del nifio; Alicia Lezcano propone miradas desde la socio-
logia en los procesos de socializacion de la infancia y Martha Amuchéastegui
invita a reflexionar sentidos de los rituales en la escuela argentina.

« Carli, Sandra (2006): La cuestion de la infancia. Entre la escuela la calle y el shopping,
Buenos Aires, Paidos.
Compila articulos que analizan la cuestion de la infancia desde el regre-
so de la democracia y en los noventa. Se plantean cuestiones respecto a
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la incidencia e importancia de las mutaciones de la sociedad y las escue-
las vinculadas a distintos temas: autoridad docente, nifios y alumnos en
riesgo, consumismo y los nuevos modos de organizacion urbana.

Arriesgamos expresar que la escuela recibe nifios y los mira como alumnos. Proyec-
ta ciertas expectativas respecto a ellos: lo que deben aprender, las formas como deben
aprenderlo y comportarse, etc. Se produce entonces un pasaje de la condicién de nifio
a la de alumno que tendréa efectos tanto en el desarrollo como en las relaciones que se
pongan en juego en la institucion.

En este sentido aludimos a que el concepto de trayectoria escolar se relaciona con
ciertas condiciones pedagdgicas que ligan la trayectoria con el dispositivo-formato esco-
lar y con los procesos propios de la escolarizacion:

« La inclusion universal obligatoria.

 Una organizacion especifica del trabajo (escolar).

 Una regulacion del tiempo y del espacio.

* La gradualidad.

Cuando se hace referencia a las “condiciones pedagdgicas” se comprende que los
sujetos se constituyen como “alumnos” bajo ciertas condiciones propias del proyecto es-
colar, el cual, al decir de Baquero y Terigi (1996), involucra decisiones sobre la vida de los
sujetos, sobre sus margenes de accién, sobre la manera en que forjamos su identidad.

Por eso resulta central revisar esas condiciones y ponerlas en discusion en pos de
avanzar efectivamente hacia una plena inclusion educativa (Terigi, 2009). De esta mane-
ra intentamos desnaturalizar la mirada sobre la escuela y también sobre quienes asisten
a ella en calidad de alumnos.






Convertirse en alumnos

El primer dia de clase puede convertirse en uno de los mas recordados de la infan-
cia. Podemos imaginar, alli donde fuere, una serie de rituales que prepararan el ingreso.
Con las diferencias propias de cada regién o de cada espacio para atravesar el umbral
simultaneamente temido y esperado de la primera institucion a la que las sociedades han
depositado el oficio de transmitir los saberes social e histéricamente construidos por la
humanidad: la escuela.

El inicio de la escolaridad en un acto ritual de amplia significacion social y uno de
los recuerdos infantiles de mayor vigencia para los adultos. La inscripcion de un nifio en
la escuela guarda relacion con las necesidades del grupo social en el que la familia esta
inserta y con la expectativa de futuro que tenga. Asi la escuela se convierte, para quien
tiene que aprender a ser alumno, en una metéfora de la sociedad.

Los nifios y nifias que llegan a la escuela, lo hacen con sus modos particulares de crian-
za de acuerdo con su etnia, cultura, clase social, barrio, familia. Y como deciamos en la
escuela aprenden lo que Perrenoud (1990), denominé “el oficio de alumno”. De acuerdo
con los andlisis recientes, es necesario observar que tener éxito en la escuela no significa
solo aprender los contenidos académicos (los que, normalmente, aparecen en el curriculum
formal), sino también aprender a desempefiar adecuadamente el oficio de alumno. Este autor
con esta categoria muestra el particular desempefio que se espera de los nifios en clase y la
importancia de entender los rasgos de este oficio para tener éxito en la escuela.
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El paso por la escuela incluye la adquisicion de conocimientos y también la ensefian-
za de vivir en &mbitos circunscriptos a un grupo reducido, inserto en una organizacion y
con ciertas reglas de trabajo. Asi lo expresa:

La escuela prepara para la vida, al menos, a través del habito de actor social y de las
cualificaciones y conocimientos que permite adquirir.
Aprendiendo el oficio de alumno se aprende el de ciudadano (Perreneoud, 1990).

Es una forma de concebir lo que algunos especialistas han dado en llamar la “cultura
escolar” o “matriz escolar”: las tradiciones, practicas, rituales y principios que permane-
ceny no logran ser alterados por los intentos de reforma. Pasan los afios y estos modos de
ser escuela y posicionar los lugares de los sujetos no se modifican con facilidad.

| Actividades |

1. Lesproponemos que, junto a sus colegas, expliciten y pongan en comun las repre-
sentaciones en torno a:
- las notas distintivas respecto a las categorias de infancia y alumnos/as;
- las acciones que desde la escuela determinaron la conformacién de la identi-
dad escolar de alumno o alumna.

2. Observe junto a su equipo docente
la siguiente obra de la artista plas-
tica Susana Di Pietro.!

Susana Di Pietro
Buena nota (2006), acrilico sobre tela,
35x35cm

1 Disponible en http://www.me.gov.ar/monitor/nro14/images/resena.jpg
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e (Qué notas de la obra permiten inferir que se trata de alumnas?
« Verifiquen después en fotografias personales de la escuela si algunas de esas
notas se replican.

Susana Di Pietro Susana Di Pietro
Nenas 2 (2006), acrilico sobre tela, Recreo (2006), acrilico sobre tela,
35x35cm 20x20cm

1. ;Qué nos dicen estas imagenes?

2. Reflexionen, si es posible con los docentes de su escuela, y confeccionen un inven-
tario sobre los rituales que se evidencian y convierten a un nifio en un alumno.
¢ Qué se ensefia con ellos? ;Les es posible precisar contenidos?

Dentro de las condiciones pedagégicas, uno de los aspectos centrales son las formas
0 modos que tiene el alumno para adquirir conocimientos escolarizados. Adviértase
que decimos que en el modo de aprender del alumno, y por lo tanto nos referimos a esa
forma de aprender dentro de un contexto particular como es la escuela, no estamos
aludiendo a un nifio en su contexto de crianza, sino que pensamos en un nifio/a en su
condicion de alumno/a.
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| Actividades |

Les proponemos reflexionar y comentar este fragmento de Flavia Terigi sobre las de-
mandas cognitivas que la escuela imprime en los nifios.

Como sefialan los estudios que comparan los desempefios notoriamente diferentes de
los sujetos en ambitos escolares y no escolares, en cierta forma, los sujetos se posicionan
de manera especifica en el seno de las practicas escolares y es la misma situacion la que
los coloca en actitudes de mayor pasividad/actividad, de mayor autonomia/dependen-
cia, la que los dispone a usar ciertas herramientas cognitivas en detrimento de otras, a
reconocer problemas como ejemplos o0 casos de conocimientos que se poseen, a activar
cierto tipo de conocimiento por sobre otro, etc.

La escuela propone maneras particulares de funcionamiento cognitivo. Es decir, sus
efectos sobre la subjetividad exceden en mucho los aspectos cognitivos toda vez que
implica a los alumnos en regimenes discursivos, en reglas de division de tareas particu-
lares, en regimenes de regulacion de los comportamientos con sus respectivos sistemas
normativos o de mediacion para la resolucién de conflictos, genera nuevas motivacio-
nes e intereses, etc.

Hace ya muchos afios, tres investigadores brasilefios, Terezinha Carraher, David Ca-
rraher y AnalCcia Schliemann (1991), se preguntaron por qué los chicos que vendian cocos
al costado de las rutas y que con frecuencia cotidiana realizaban transacciones comerciales,
daban vueltos (operacién que requiere un calculo que implica una reversibilidad de la ope-
racion), no podian resolver simples operaciones numéricas del primer grado. En esa opor-
tunidad se pudo comprobar que la repitencia de los alumnos en los primeros grados de la
escuela primaria estaba relacionada con el tipo de saberes que la escuela demanda. Hacer
la cuenta de sumar poniendo los ndmeros segin el algoritmo tradicional de la suma, no es
el modo como se resuelven esas operaciones en la vida cotidiana. En ese sentido podemos
decir que, en ocasiones, no son las caracteristicas de los alumnos y sus modos de aprender,
sSino que es necesario revisar la situacion de aprendizaje.
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Hay autores que entienden que deben conjugarse una multiplicidad de componentes
para analizar qué sucede con el aprendizaje escolar. Hablar de aprendizaje en contexto
nos pone en la necesidad de comprender al proceso de aprendizaje como “situado”, es
decir, como se produce o construye en el interior de ese entramado complejo y particular
que es el aula.

Para ampliar

Para profundizar sobre el aprendizaje pedagdgico y el aprendizaje situado, se
puede consultar el texto Sujetos y aprendizaje de Ricardo Baguero (2006),2 disponible
en http://www.porlainclusionmercosur.educ.ar.

| Actividades |

En el texto de Ricardo Baquero que sugerimos, se hace mencién a un fragmento de
un articulo de Angel Riviére (1983) llamado “Porque fracasan tan poco los nifios”. Les
proponemos que, entre colegas, puedan detenerse a comentar cada uno de los man-
damientos cognitivos, estableciendo sus relaciones con el problema del denominado
fracaso escolar.

Como los del Monte Sinai, los mandamientos cognitivos que la escuela impone impli-
citamente al nifio son diez y pueden resolverse en brevemente esta especie de “tabla de
la ley” escolar:

2 Publicacion desarrollada en el marco del Proyecto Hemisférico: “Elaboracién de politicas y estrategias
para la prevencién del fracaso escolar”, coordinado por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la Republica Argentina y financiado por la Organizacion de los Estados Americanos (OEA), a través del
Fondo Especial Multilateral del Consejo Interamericano para el Desarrollo Integral (FEMCIDI/OEA).
Este material plantea la necesidad de recuperar la confianza en las posibilidades de aprendizaje y desa-
rrollo de nuestros jovenes y nifios, asi como la posibilidad de generar experiencias educativas genuinas y
potentes que permitan la apropiacion plena del espacio escolar.
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VI
VIl

VIl

“Desvincularas gran parte de tu pensamiento de los prop6sitos e intenciones
humanas”.

“Deberas tener una actitud intencional de aprender”.

“Dedicaras selectivamente tu atencion a las tareas escolares”.

“Trataras de controlar la seleccion y empleo de tus recursos intelectuales y de
memoria”.

“Deberas desarrollar, emplear y compilar estrategias y habilidades especializa-
das para el tratamiento de la informacion”.

“Dominaras rapidamente nuevos modos y codigos de representacion”.

“Tendrés que organizar y descontextualizar progresivarnente muchos de tus con-
ceptos, ampliando sistematicamente tu memoria semantica”.

“Emplearas al maximo tus recursos de competencia légica y/o memoria a corto
plazo. cuando lo exijan la tarea y el profesor”.

“Deberas asimilar realmente los contenidos y generalizar tus esquemas. habili-
dades y estrategias, no s61o a los que han sido explicitamente ensefiados, sino
también a otros nuevos”.

“Y, para colmo, deberas parecer un nifio interesado y competente”.




¢,Qué alumno espera la escuela?

“La humanidad ocupa su lugar en el orden de las cosas; la infancia tiene
el suyo en el orden de la vida humana: es preciso considerar al hombre
en el hombre y al nifio en el nifio.” (Jean-Jacques Rousseau)

Retomemos las dos escenas del inicio de este médulo. Observamos en ellas entre
otras cuestiones: una descripcion de los sujetos, una manera de ser nombrados o mirados
por los adultos-docentes. Nifios que paso a paso se irdn convirtiendo en alumnos, de
quienes se esperara que desarrollen un determinado recorrido. Ese itinerario esperable,
lineal, estandar, que realiza un sujeto por los diferentes tramos del sistema educativo, es
el que se conoce como “trayectoria escolar tedrica”. Dice Flavia Terigi (2009):

Tres rasgos del sistema educativo son especialmente relevantes para la estructuracion
de las trayectorias tedricas:

- la organizacion del sistema por niveles,

- la gradualidad del curriculum,

- la anualizacion de los grados de instruccion.

Sin embargo, tal como lo describe esta especialista y, observando estas escenas, recono-
cemos la existencia de otros caminos, otros modos de atravesar la experiencia escolar: nifios
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que cambian de escuela, que retoman su escolaridad luego de un tiempo de ausencias,
que han tenido que realizar dos o tres veces el mismo grado, etc. Transitan la experien-
cia escolar de forma divergente, intermitentemente, con ciertos vaivenes. Se trata de las
verdaderas trayectorias o de las “trayectorias reales”, las que efectivamente encontramos
a diario en las escuelas.

Podemos entonces reconocer:

« Trayectorias escolares tedricas: son las que muestran los recorridos de los alumnos
del sistema, que siguen la progresion lineal prevista en los tiempos marcados por
una secuencia estandarizada. Hay tres caracteristicas del sistema educativo que las
enmarcan.

« La organizacion por niveles del sistema.
« Lagradualidad del curriculum.
« La anualizacion de los grados de instruccion.

* Trayectorias escolares reales: son aquellas que contemplan diferentes recorridos
que expresan discontinuidades, rupturas, debido a ingresos tardios, abandonos
temporarios, inasistencias reiteradas, repitencias reiteradas, inconcurrencias pro-
longadas, sobreedad, bajos rendimientos.

Al acercarnos a estas trayectorias reales surge fuertemente la preocupacion por la
gran cantidad de nifios y adolescentes que pertenecen a los sectores mas vulnerables de
nuestra sociedad y que son, precisamente, los que con mayor frecuencia atraviesan estas
situaciones de recorridos discontinuos.

| Actividades |

Trayectorias reales

Proponemos analizar cuéles son las trayectorias reales que se observan en su escuela.!

Para ello sugerimos las siguientes preguntas orientadoras:

- ¢Podria dar cuenta de cuantos nifios con sobreedad hay en su escuela?

- ¢Cuantos alumnos de su escuela repitieron alguna vez un grado? ;Cuantos repitie-
ron el mismo grado méas de una vez, o distintos grados?

1 Respecto del trabajo con los indicadores, se puede consultar el cuadernillo Entre docentes de escuela primaria.
Material para el acompafiamiento para las jornadas institucionales (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2010).
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- ¢Cuantos no terminaron la escolaridad primaria? ;Cudles fueron los motivos?
(Cambio de escuela, repitencia, trabajo, etc.)

- ¢Cudntos retomaron su escolaridad y por qué?

- ¢Podria sistematizar estos datos por ciclo?

- (Es posible, a partir de este analisis, observar algunas caracteristicas comunes en
cada ciclo respecto del recorrido escolar de algunos nifios, asi como de las estrategias
implementadas para acompafarlos?

Desde los equipos directivos es posible contar con un conocimiento amplio de todos
los nifios y nifias que asisten a la escuela, otorgandole al tema de la trayectoria una im-
pronta institucional, para no dejarlo subordinado Unicamente a la buena percepcién
0 preocupacion de algunos docentes.

| Actividades |

Trabajando con indicadores

Proponemos un uso interno de los indicadores para trabajar con los docentes en su
escuela, a fin de conocer mejor la situacion de la escuela en relacion con los problemas
de la inclusion educativa, y en la perspectiva del fortalecimiento y la mejora.

Seguimiento de una cohorte?
1. Busque la informacion que le permita completar el siguiente cuadro.

Grado/Afio

1°/2001

2°/2002

3°/2003

4°/2004

5°/2005

6°/2006

7°/2007

Cantidad
de alumnos
cursantes

2

Esta Actividad pertenece a la clase “Detrés esta la gente”, elaborada por Flavia Terigi, para el Seminario

Virtual de Formacion Practicas y propuestas para la inclusion educativa. Para profundizar puede consultar la

pagina www.porlainclusionmercosur.educ.ar.
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2. Responda ahora las siguientes preguntas:
« ;Cuantos alumnos se inscribieron al iniciar el periodo lectivo 2001?
* (Cuantos de esos alumnos no terminaron 7° grado en 2007?
« ¢Cuantos no terminaron porque abandonaron sus estudios primarios?
« ;Cuantos no terminaron porque repitieron algun grado?
 ;Cuantos cambiaron de escuela?

Como habré advertido, las dos primeras preguntas se responden con la informacién
del cuadro; las otras requieren rastrear otros datos, asi como las que siguen.

3. De los alumnos que ingresaron a 1° grado en 2001 y no aprobaron 7° en 2007
pero asisten a la escuela:
« (Cuantos repitieron una vez, un grado?
« ;Cuantos repitieron mas de una vez el mismo grado?
* (Cuantos repitieron mas de una vez, distintos grados?

| Actividades |

Lo invitamos a ver la pelicula espafiola La lengua de las mariposas (1995), del director José
Luis Cuerda, para luego reflexionar sobre estas cuestiones:
 (Cree que este film ilustra trayectorias escolares reales?
 ¢/Qué indicios en el film le permiten identificar una diversidad interesante de
recorridos posibles?
* /Qué propuesta podria hacerles a sus docentes para que reflexionaran sobre la
heterogeneidad de sus alumnos y la singularidad de sus trayectorias?
 ;De qué modo podria hacer que sus docentes reparasen en las situaciones de
cuidado de las trayectorias?

Las singularidades de las experiencias escolares, en ocasiones, se asocian con la cons-
truccién y afianzamiento del fracaso escolar del alumno, en especial a través de perspec-
tivas que ponen la mirada y explican la etiologia del fracaso desde los aspectos individua-
les atribuibles a los sujetos alumnos.
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Con escasa frecuencia se vincula “el no andar bien”, “el tener que repetir”, “el tener
que ir a aceleracion o nivelacion”, “el tener que ir a periodos de compensacion” con difi-
cultades e ineficiencias en las propuestas de ensefianza o con las representaciones docen-
tes respecto a los puntos de partida de los alumnos, con las bajas expectativas vinculadas
aellos y menos aun a las dificultades que ofrece el formato escolar moderno para atender
las singularidades en un formato conformado homogéneo.

En el proximo apartado analizaremos en relacion con este planteo, el tema del fra-

caso escolar masivo y los efectos de su interpretacion.

Retomando el tema del denominado fracaso escolar

El llamado fracaso escolar no es un fenémeno nuevo, Maria Angélica Lus® nos re-
cuerda que “creada la escuela, se advirtio la existencia de nifios que no aprendian segun
lo esperado y este hecho fue interpretado desde el modelo patolégico individual.

En la actualidad existen numerosos trabajos bibliograficos y estudios que analizan y
han resignificado las perspectivas de comprender este fendmeno, especialmente vincu-
landolo con las condiciones de la escolarizacion.

Para ampliar

Entre los numerosos trabajos que se ocupan del fendmeno del fracaso escolar
recomendamos la lectura de Elichiry (2004), Kaplan (2008), Perrenoud (1990 y
2007), Rossano (2007) y el n° 50 de la Revista Iberoamericana de Educacion (agosto
2009).

3 Es pedagoga, autora, entre otras obras, del texto De la integracién escolar a la escuela integradora (1996). En

la obra cuestiona conceptos y practicas sostenidas durante mucho tiempo por la Educacién Especial y
propone, a la vez, bregar por una escuela que entienda y atienda la diversidad de todos los alumnos.
Revisa concepciones y practicas que presuponen una educacion provechosa exclusivamente con grupos
homogéneos y sugiere aprender a moverse en realidades heterogéneas, en tanto formatos mas ricos y justos
para todos los alumnos y alumnas.



28 &l trabajo del director y el cuidado de las trayectorias educativas

Estas conceptualizaciones intentan instalar otras formas de mirar y comprender las
situaciones de discontinuidad, abandono, ausencias y baja intensidad que adquiere la
experiencia escolar para muchos nifios y nifias.

Sin embargo, nos preguntamos por qué concepciones centradas en el déficit de los
estudiantes o en las miradas psicopatogizantes siguen siendo tan persistentes. ;Qué es lo
que queda invisibilizado en estas miradas? ;Como operan el sentido comun y las repre-
sentaciones? ;Qué ocurre cuando no se explicitan estas miradas pero se hacen presentes
en la accion educativa? ;Como intervenir desde la posicion directiva en estos casos?

| Actividades |

Leer y compartir entre colegas las ideas que se vierten en este parrafo:

Para cambiar las concepciones y por derivacion las practicas educativas que de ellas se
derivan, no basta, ni mucho menos, con cambiar lo que se dice, confiando en el poder
de la palabra y el discurso, sino que el principal camino a seguir es precisamente el
contario; cambiar lo que se hace, transformar radicalmente la gramatica escolar al uso,
respecto a la educacion del alumno mas vulnerable y generar, al unisono, procesos de
reflexion compartidos con los comparfieros para tratar de reconstruir concepciones mas
coherentes con nuestras aspiraciones. [...] Desvelar que se esconde detras de nuestras
creencias y maneras de actuar rutinarias, buscando fundamentar nuestra manera de
hacer, supone iniciar un proceso de crecimiento profesional que va a ser Gnico en cada
uno de nosotros. (Echeita, 2007: 4)

—  Haciendo un poco de historia

Fue la generacion de una mirada critica la que posibilit6 comprender el fracaso escolar
masivo vinculandolo a las condiciones propias del dispositivo escolar. Una mirada sostenida
en una concepcion del aprendizaje en tanto situado que entiende al contexto escolar como
inherente a toda lectura acerca del éxito o el fracaso en las aulas. Sin embargo, a través de
la historia existieron otras interpretaciones y discursos teéricos que le dieron a este proble-
ma otra explicacion, y que influyeron, persistiendo atn hoy, en la construccién de discursos
y practicas educativas. [...]
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Estos diferentes paradigmas que se sucedieron a lo largo de la historia, aportaron a la
construccion de lecturas o modos de entender el problema del fracaso escolar y dieron lugar
a la toma de decisiones y al desarrollo de acciones con claras repercusiones en el &mbito
educativo.

Un primer discurso centrd la responsabilidad de la inadaptacién escolar en el sujeto
—por enfermedad o déficit—y en sus desventajas socioculturales. Este modelo interpretativo
identifico al fracaso en la escuela como expresion de un problema que portan los alumnos a
titulo individual, sostenido en la ilusién de una posible homogeneidad en los procesos y mo-
dalidades de aprendizaje, esto es, en que todos los alumnos pueden aprender lo mismo, en
los mismos tiempos y con las mismas orientaciones. Esta perspectiva traslada el problema
hacia las insuficiencias de aquel alumno que no aprende en los tiempos y las formas espera-
das, y otorga frecuentemente una connotacion negativa a la realidad en la que dicho nifio se
encuentra inmerso. Cabe aclarar que al interior de este modelo se asumieron perspectivas
patologizantes cuyas lecturas colocan el foco en la deteccién de dificultades organicas y/o
emocionales que justifican las diferencias en tanto déficit o patologias del nifio. En la misma
linea, se consideran las condiciones socioculturales de las familias de los nifios, en tanto
generadoras de fracaso dando lugar a un enfoque basado en conceptos Comcel de “déficit
sociocultural”. Ambas perspectivas comparten una mirada del fracaso centrada exclusiva-
mente en los sujetos, ya sea por déficit bioldgico, emocional o socio-cultural. [...]

Este modo de concebir el problema no supone acciones que tiendan a la revision del
sistema y su funcionamiento. Si al uso normativo de herramientas psicolégicas que dan lu-
gar a clasificaciones y consecuentes exclusiones que repercuten principalmente en aquellos
niflos y adolescentes que viven situaciones de mayor vulnerabilidad e injusticia social.

Una segunda perspectiva se deriva principalmente de los aportes de lecturas sociolégi-
cas y antropoldgicas que conceptualizan el fracaso escolar como un producto de la escuela.
Ello marcaria cierto avance en las contribuciones al debate, fundamentalmente al incluir a la
escuela como generadora del fracaso de sus alumnos. Ahora la mirada hace foco fundamen-
talmente en la organizacién escolar en tanto reproductora del orden social, esto es, en tanto
reproductora de las desigualdades sociales. Este segundo discurso se sostiene en la pedago-
gia critica de la década del ‘60 ‘70, que adjudica la responsabilidad del fracaso educativo a
la escuela remarcando el caracter hegemonico de las practicas que alli se desarrollan.

Se destacan principalmente los trabajos de Bourdieu y Passeron (1964-1970) y de Bau-
delot y Establet (1972). Estos autores demostraron como la escuela transmitia los valores de
las clases dominantes y cdémo ademas lo hacia de una manera codificada, de tal modo que
los nifios de las clases dominantes tenian mas facilidades para decodificar esas normas y va-
lores. Sefialaron asi que los nifios de medios populares no fracasaban en la escuela porque
sufrieran de una incapacidad para aprender sino porque la organizacién escolar los conducia
al fracaso; el fracaso era un modo de seleccion. Cabe destacar que si bien las principales pro-
ducciones tedricas con que se cuenta provienen del campo socioldgico y antropolégico, las
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investigaciones psicolégicas como las desarrolladas fundamentalmente por la especialista
Emilia Ferreiro han avanzado y aportado desde la psicologia a mirar este problema.

El giro producido desde una mirada individual y patologizante del problema a la asun-
cion de la responsabilidad politico-institucional provocé que desde las esferas gubernamen-
tales se avance también en la promocién de politicas tendientes a la elaboracion de proyec-
tos que dieran respuestas a la “retencién”-“inclusién” de los alumnos en la escuela.

Un avance dentro de esta perspectiva es la que analiza el problema desde una mirada
mas compleja, sistémica y pone el eje en las condiciones pedagdgicas de escolarizacion [...]

Maddonni y Aizencang (2000)

El siguiente grafico, elaborado por Flavia Terigi (2009) muestra la relacion entre los
discursos interpretativos acerca del fracaso escolar y los efectos en las formas de encarar
el problema desde las politicas educativas.

Modos de explicar(nos) el “fracaso
escolar” / los problemas de inclusion Formas de la politica educativa

Explicaciones basadas en atributos del sujeto Mejores diagnésticos, mecanismos de derivacion
(modelo individual) y circuitos paralelos de escolarizacién
Explicaciones basadas en la desigualdad social Politicas sociales de atencion a la primera infancia
Politicas educativas compensatorias de las Politicas educativas compensatorias de las
desigualdades desigualdades
Explicaciones que incorporan las condiciones ¢Qué hacer con...
pedagogicas de la escolarizacion ... el curriculum Unico,

... el aula estandar,

... el método uniforme?

Por eso, cuando un alumno repite de grado, abandona la escuela o no logra terminar
sus estudios, los directivos y docentes sienten que algo no se hizo del todo bien. Pero al mis-
mo tiempo y de forma maés naturalizada, se manifiesta que si esto ocurre es porque “algo
le pasa a ese alumno”. Asi, el repetir de grado, por no haber alcanzado los objetivos o los
contenidos, finalmente se convierte en un fendmeno que trae aparejado otros problemas
en la vida de ese alumno. En principio, su propia sensacién de fracaso, de impotencia o de
imposibilidad. La construccion de una identidad sostenida por el déficit, indudablemente
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afecta la vida presente y futura, su imagen de si, ese es el correlato subjetivo de la repiten-
cia o la discontinuidad de los estudios primarios. Se desplazan asi otras vivencias que van
afectando su convivencia dentro de la escuela.

Estas realidades que ocurren en numerosas instituciones del pais merecen ser anali-
zadas desde otros enfoques que aborden el problema desde su complejidad y que permi-
tan brindar una inscripcién politica y a la vez institucional del problema.

Nos situamos, entonces, desde el enfoque que considera el fracaso escolar como un pro-
blema relacionado, por un lado, con las propias condiciones de escolarizacion y, por otro,
como expresion de la desigualdad social y educativa. Esto significa que no hay “fracaso
escolar”, lo que hay son problemas o situaciones que impiden a los estudiantes un recorrido
estandar por el sistema educativo. Las posibilidades de aprender en la escuela dependen en
su mayoria de las situaciones educativas que con frecuencia quedan invisibilizadas.

De esta forma, avanzando un paso mas en la conceptualizacion que a lo largo de
estos afos se ha producido sobre el problema del fracaso escolar, coincidimos con Terigi
( 2009) en afirmar que para que los nifios y nifias estén en las aulas y aprendan, para
lograr una inclusion plena que garantice el derecho a transitar una trayectoria escolar
completa, serd necesario que se aborden simultaneamente;

« politicas activas de expansion del sistema;

* politicas que mejoren las condiciones en que los nifios, nifias y adolescentes acce-

den a la escuela;

« politicas que fortalezcan las posibilidades de la familia para desarrollar practicas de

crianza que acompafien a los nifios en su camino de la escolarizacion;

« politicas tendientes a la produccion de saber pedagogico:

- acciones de fortalecimiento al trabajo pedagdgico en las escuelas,
- desarrollo de programas que asuman el desafio de la ensefianza modificando las
condiciones en que tiene lugar la ensefianza habitual.

Y son las escuelas a través de los equipos de conduccion, las que funcionan como
garantes de las politicas publicas, quienes pueden anudar, entrelazar en las instituciones,
las condiciones necesarias que den lugar al despliegue y concrecion de esas definiciones
y decisiones politicas.

En tanto la escolarizacion es instrumento de la politica publica y herramienta que
contribuye a legitimar la estructura democratica de la sociedad, cada vez y siempre que
garantice la igualdad de oportunidades, a cada institucion escolar le atafien, le concier-
nen, los problemas de aprendizaje de sus alumnos y alumnas.
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| Actividades |

Cuando un nifio tiene problemas de aprendizaje, su problema toma estado publico.

Es mas, se devela en el ambito de lo publico, ocurre alli, se detecta alli. Es importan-
te distinguir entre problema de aprendizaje y fracaso escolar. No todos los nifios que
fracasan en la escuela tienen problemas de aprendizaje, y hay nifios con problemas de
aprendizaje que no fracasan en la escuela. A diferencia de aquello que se circunscribe
al ambito privado, los problemas de aprendizaje adquieren caracteristicas de lo publico
y, a la vez, su significacion solo puede construirse a partir de la historia singular de ese
sujeto que queda “marcado” social y subjetivamente por esa significacion. Por eso es
tan importante, desde nuestra perspectiva, profundizar sobre el modo en que la escuela,
como institucion especifica, trabaja para impedir la construccion del estigma del fraca-
so. El lugar simbdlico del educador y su practica son elementos concretos que operan
en estos complejos procesos. (Karol, 2005)

 ;Cree usted que importa sostener el caracter publico de lo que sucede en su
escuela con respecto a las vidas de los alumnos que alli concurren?

 (Que reflexiones le provoca la idea sobre el trabajo de la escuela (y particular-
mente de cada docente) para impedir la construccion del estigma del fracaso?

 ¢Desde su experiencia como director cree que en las escuelas se trabaja para
impedir la estigmatizacion de los alumnos?

| Actividades |

“Las trayectorias son problemas institucionales”

Le proponemos analizar y comentar con colegas estas expresiones de docentes pu-
blicadas por Ana Maria Silva, en la “La escuela en contextos de pobreza. Aportes de la
investigacion educativa” (2001).

Dice la directora: “Estamos en una lucha eterna, sin salida, recién ahora, con la cons-
truccion de la nueva escuela adentro de la villa, tenemos alguna esperanza de recuperar
a la poblacion del barrio. La escuela esta sumergida en una realidad muy cruel que nos
desborda y no se pueden hacer milagros. La pobreza se vive en el aula, estos chicos son
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carentes de todo: de afecto, de comida, de cuidado, de recursos de todo tipo. La mayoria
de estos chicos no va a seguir el secundario. Se dedicaran al “cirujeo” en el mejor de los
casos, otros seran delincuentes o lo que es peor traficantes de drogas.”

Dicen los docentes: “Con estos pibes se puede hacer muy poco, diriamos que casi nada.
Cada uno es un problema, mas que un problema un problemén. La mayoria solo viene
a la escuela para comer, no les interesa otra cosa. No traen los Utiles, no traen nada, les
das un lapiz se lo llevan y al otro dia ya no lo tienen mas, no cuidan nada. Los padres
tampoco viene cuando los llamas y la Asistente Social desde que la asaltaron tampoco
quiere volver a la villa. Hay problemas de violencia, de droga, en fin, de todo tipo. Esta
escuela es tierra de nadie, cumple solo una funcion asistencial, de lo pedagdgico ni ha-
blar, lo que se les puede ensefiar es minimo.”

Para ampliar la reflexion:

 (Como cree usted que incide cada equipo directivo (en cada una de las situaciones
planteadas) en la trayectoria escolar de sus alumnos? ;Existe un tiempo institucional
para esta problematizacién? ;Se ha convertido en un problema institucional?

 (Cdmo cree que incide la postura de cada uno de los docentes de su escuela (en cada
una de las situaciones planteadas) en la trayectoria escolar de sus alumnos? ;De qué
manera se abren o se cierran posibilidades para el “éxito escolar” en cada caso? ; Qué
lugar se le da a lo que los alumnos “traen”, a sus capacidades y potencialidades?

 (Qué estrategias piensa usted que son conducentes para abordar estas cuestiones
con los docentes de su escuela?

« (Qué acciones podria implementar el equipo de conduccidn de su escuela para que se
abran ocasiones para el éxito escolar de todos los alumnos y las alumnas que asisten?







Poner la atencién en las situaciones educativas
Plena inclusion: condiciones pedagdgicas adecuadas

Es necesario recordar que la escuela es el espacio publico hegemonico que recibe a lain-
fancia. Es un lugar en el que se producen saberes especificos, contrastantes a los de la familia,
creador de otros vinculos secundarios que tienen un proposito institucional y politico.

Por ese mismo motivo, la escuela tiene la oportunidad de resignificar las experiencias
sociales que los nifios y nifias traen, establecer diferencias y construir condiciones de
igualdad y justicia para todos.

| Actividades |

Les sugerimos ver la pelicula Preciosa' y analizar alli el papel central que cumple la
escuela o algunos actores de la escuela en la vida de los sujetos. Las trayectorias inte-
rrumpidas y vueltas a encauzar y el cuidado pedagdgico desde los adultos, se ejempli-
fican en el film con mucha claridad y potencia.

Es imprescindible que como equipo de conduccién puedan promover entre sus docen-
tes preguntas acerca de cuales son las condiciones educativas que se le ofrecen a los
nifios y adolescentes para que logren la escolarizacién y mas aun aprender.

1 Preciosa (en inglés Precious: Based on the Novel “Push” by Sapphire) es una pelicula estadounidense dirigida por
Lee Daniels (2009).
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Como enuncidbamos anteriormente, la escuela tiene la tarea de ofrecer, en relacion
con las acciones y saberes que se produzcan desde las politicas, acciones especificas que
hagan posible que los nifios habiten las aulas y lo hagan aprendiendo.

En estos Gltimos afios, desde las politicas educativas, se han realizado propuestas
tendientes a mejorar, fortalecer, encauzar y reorganizar las trayectorias escolares de los
alumnos, respondiendo en cierto sentido a la diversidad de itinerarios y en respuesta al
incremento de la pobreza y las desigualdades sociales, las que han puesto en tensién dos
fuertes mandatos historicos de la educacion primaria: la homogeneizacion cultural y la
cohesion social (Legarralde y Veleda, 2009).

Este malestar resulta dificil de saldar solo desde las escuelas, si no existe un trabajo de
articulacion sostenido a partir de las definiciones de las politicas pablicas que asuman el
problema como central y prioritario. Por supuesto, se entiende que ello no sera suficien-
te, ya que la desigualdad o la exclusién social implican no solo politicas educativas. Sin
embargo, son imprescindibles para la construccion de un saber especifico con relacion
al contexto actual como para enmarcar y reorientar los compromisos y construcciones
pedagdgicas al interior de las escuelas.

Comprendiendo esto es que se han elaborado, desde los niveles centrales de algunas
jurisdicciones del pais, propuestas pedagogicas con el fin de encauzar o reorganizar las
trayectorias de los nifios. Se asume la condicién de gradualidad de la escuela, entendien-
do entonces, que el problema de la sobreedad no es un problema de los nifios sino de
dicha condicion.

Para ampliar

Les proponemos conocer y compartir entre colegas, las propuestas llevadas
adelante por algunas jurisdicciones del pais y otros paises de Latinoamérica.
Para ello, puede revisar las obras de Terigi (2002 y 2007), Santos (2006) y Al-
mirén y Romano (2009), el Proyecto “Todos pueden aprender”, disponible en
www.educacionparatodos.org.ar/Todos.html y en www.porlainclusion.educ.ar/
experiencias/progpoliedu/proyectos.html, donde figuran muchas experiencias
de distintas jurisdicciones, y el directorio de experiencias de la Red Latinoame-
ricana sobre Inclusion Educativa en ciudades (Redligare), disponible en www.
redligare.org/politicas_aceleracion.htm.
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Politicas de mejora de las trayectorias escolares
en el nivel primario

La sancion de la Ley de Educacién Nacional brinda el marco normativo para orien-
tar el disefio y la implementacion de las politicas educativas que resalten la centralidad
de las trayectorias escolares, el trabajo de los docentes, las escuelas y las politicas de ense-
fianza y el fortalecimiento integral de las instituciones educativas? (la Ley de Educacion
Nacional de 2006, al restablecer la definicién de un nivel de educacién primaria, tiende
a recuperar la unidad, la identidad y homogeneidad de la educacién primaria luego de
un periodo de fuerte fragmentacion de los modelos organizativos propiciada por la Ley
Federal de Educacion de 1993).

Si bien cada escuela tiene sus particularidades: el calendario forestal, la crecida de
los rios, los deshielos, la temporada de grandes calores, la cosecha del algodén, la sequia,
el embotellamiento del transito, las inundaciones, los maestros que no pueden llegar, los
chicos que no logran llegar, todas comparten el propésito y el sentido por recuperar la
tarea de ensefiar, como asi también centrarse en el seguimiento y acompafiamiento de los
nifios y nifias para hacer posible que completen sus itinerarios escolares.

Segun un informe reciente del Ministerio:

Estas dificultades son tanto mas dificiles de resolver en escuelas absorbidas por mdalti-
ples demandas asistenciales, que les restan tiempo y energias para la reflexion sobre su
funcion pedagdgica.

Ademas de los cambios sociales, otros cambios culturales y propiamente educativos
plantean un nuevo escenario para las politicas de mejora de los itinerarios escolares de
los alumnos.

Este conjunto de transformaciones comprende desde el eclecticismo creciente en las
teorias sobre la ensefianza de los saberes fundamentales (lengua y matematica), pasando
por el peso mayor de las nuevas alfabetizaciones —digital, audiovisual, lenguas extranje-
ras, etc.— en la formacion basica, hasta las profundas transformaciones de las relaciones
docente-alumno, signadas por la pérdida de la autoridad docente como correlato de la
caida de su prestigio social y de la mutaciones mas generales de la relacion entre adultos
y nifios, progresivamente horizontales. (Lagarralde y Veleda, 2009)

2 Esto se encuentra reflejado en el Capitulo 11, articulo 11, inciso h de la LEN: “garantizar a todos/as

el acceso y las condiciones de permanencia y el egreso de os diferentes niveles del sistema educativo,
asegurando la gratuidad de los servicios de gestion estatal en todos los niveles y modalidades”.
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| Actividades |

La decision institucional para cuidar ensefiando

Preguntas para reflexionar entre colegas:

¢ Efectivamente considera su equipo de conduccién que hay una antinomia entre
el cuidado y la ensefianza o, de otro modo, entre la funcién asistencialista y la
pedagogica o piensan que la dicotomia es falsa?

¢La inclusion escolar es suficiente para garantizar aprendizajes en todos los
alumnos y alumnas?

¢ Qué procesos, hechos, circunstancias o decisiones dependientes de la direccion
hacen que una escuela pase del puro asistencialismo a la oferta pedagégica ge-
nuina?

¢Qué indicios permitirian hacer visible que una institucion generé un movimien-
to de una oferta a otra?

¢ Como cree que su comunidad percibe la oferta de la escuela que dirige?

Sugerimos la lectura de “La falsa antinomia entre ensefianza y asistencia” (Antelo,
2005) y de “En busca de otras formas de cuidado en las escuelas de hoy” (Dussel y
Southwell, 2006).

La perspectiva que venimos desarrollando desde el inicio de este modulo es la de
dejar de pensar a los problemas como propiedades o rasgos de los sujetos, para comenzar
a vislumbrarlos y considerarlos como productos de las situaciones educativas y de las
condiciones de escolarizacion.



Entramado entre la politica
y las definiciones institucionales

Un ejemplo para pensar lo que estamos afirmando son los efectos producidos a par-
tir de la actual decision de la asignacion universal por hijo.

— Los cimbronazos del cambio
La asignacion universal, impactos en la economia y en el Estado. La matricula escolar, creci-
miento, desafios, respuestas. Correcciones necesarias cercanas a concretarse: monotributistas,
alumnos de escuelas privadas, presos. Reformas pendientes. Trazos de cémo mueve el avispero
un nuevo derecho ciudadano.

El decreto 1602 que instituyé la Asignacion Universal por Hijo (AUH) se dict6 el 29 de
octubre del afio 2009. Los efectos en poco mas de cinco meses son indiscutibles. Se poten-
ciaran a medida que continGe el flujo para las familias que ya reciben el ingreso y aumente
el nimero de beneficiarios. En febrero de 2010, segln datos de la Anses, percibieron la
asignacion los padres de 3.380.000 chicos. Se estima que en marzo fueron tres millones y
medio. Las proyecciones de cobertura futura varfan entre 3.900.000 y 4.500.000 menores.
La oscilacion depende del funcionario que haga la prospectiva y también del alcance de
imprescindibles reformas que deben hacerse al decreto y a su reglamentacion para no dejar
desprotegido a ningun chico en la Argentina. El Ejecutivo tiene en carpeta reparar omisiones
o0 exclusiones de la primera camada que sumarian nuevos beneficiarios. Entre ellos, los
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hijos de monotributistas de la categoria mas baja, los chicos que se eduquen en estableci-
mientos privados gratuitos o que cobran cuotas exiguas, los hijos de presos (ver recuadro
aparte). Aun con esas necesarias ampliaciones quedaran pendientes otras mejoras: las que
conciernen a las familias de trabajadores de temporada o aquellas que reciben ingresos
como prestacion accesoria de planes sociales o laborales.

Mario Wainfeld (Pagina 12, 4 de abril de 2010)

Esta medida se enmarca en una politica de reingreso escolar, que a su vez define otras
acciones como son la de acompafiamiento y la creacion de materiales especificos para
el aprendizaje de los nifios. Es decir, como veniamos desarrollando: producir desde las
acciones de la politica central condiciones materiales para que los nifios y adolescentes
puedan reiniciar o retomar la escolaridad.

Pero, en simultaneo, en las escuelas la vuelta de nifios y adolescentes reafirma la nece-
sidad de ocuparnos de las trayectorias escolares de los que han sufrido discontinuidades o
que injustamente aln no cuentan con las condiciones para transitar la escuela. Situacion
que irremediablemente conduce a encontrar ciertas especificidades pedagdgicas para
estos nifios y adolescentes en particular; sin que por ello se pierda de vista aquello que es
comun y que se construye colectivamente, como es el espacio del aula en el que transitan
los alumnos, los tiempos de ensefianza, los espacios de intercambios, de juegos.

Preocuparse por la trayectoria escolar es avanzar en que los alumnos logren una apro-
piacion del espacio escolar, y en simultdneo, producir una diferencia en las formas de
acompafiar el recorrido y el transito del proceso de ensefianza y aprendizaje, segun las par-
ticularidades marcadas por las situaciones. El reto es mantener constante la relacion entre
lo comin y lo diferente. Para ello es imprescindible considerar las formas de aprender de
los alumnos, las cuales no pueden disociarse de una mirada dirigida hacia ellos como nifios
gue estan inmersos en una cultura plural, diversificada, atravesada por realidades sociales
complejas, criticas y en ocasiones donde se han vulnerado todos sus derechos.

Visualizar esto conlleva a reflexionar no solo sobre los cambios sociales culturales y
generacionales, sino en particular sobre la ensefianza y en especial sobre las categorias
disciplinares-curriculares que forman parte del mundo escolar y que constituyen la prac-
tica de ensefianza. Se trata de mirar de otra forma las areas o disciplinas curriculares, el
objeto de conocimiento, los procedimientos, los objetivos, las formas de la transmision y las
de participacion. En sintesis, mirar con otra perspectiva la situacion educativa. Pensar otro
escenario formativo que tienda un puente real para que los sujetos transformen sus saberes
en algo valioso para la escuela como paso a otros saberes menos contextualizados.
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Es esa la propuesta de “justicia curricular”, la que plantea integrar varias ldgicas en
las alternativas de desarrollo curricular destinadas a sectores desfavorecidos:
e por un lado, ofrecer propuestas que permitan acercar los aprendizajes entre los
alumnos de los diferentes sectores sociales;
 por otro, disefiar alternativas que den respuesta a la diversidad de necesidades
identificadas en los diferentes contextos y situaciones (Connell, 1997).

Son las escuelas y los docentes los que se enfrentan con las trayectorias reales de los
nifios: ingresos tardios, ausencias reiteradas, repitencia, sobreedad, etc. Y son los que a
diario no encuentran respuestas institucionales, curriculares y menos ain didacticas.

Si bien entendemos y aspiramos a que existan desde las politicas gubernamentales
(centrales), acciones destinadas a producir saberes pedagogicos para el abordaje de esas
situaciones, no es posible prescindir de la tarea que la escuela efectda; por el contrario,
la escuela es el espacio decisivo de produccién y creacion de saberes, en tanto interpreta,
resignifica y por lo tanto, produce un saber pedagogico-politico.

En este caso la escuela tendria que asumir las situaciones, revisando y volviéndose
a preguntar nuevamente sobre las condiciones pedagdgicas que hacen posible que los
nifos y nifias en situacion de vulnerabilidad social, puedan no solamente ingresar al sis-
tema escolar y permanecer en él, sino lograr los aprendizajes que establece el curriculo.






Miremos a los nifios, a los alumnos y sus trayectos:
queé hacer desde la escuela

Teniendo en cuenta el desarrollo realizado hasta aqui, los convocamos ahora a re-
flexionar acerca de las acciones que, como directores, pueden efectuar con el fin de poner
de relieve y atender las trayectorias escolares de los alumnos/as.

Varios especialistas coinciden en volver a mirar y revisar dentro del escenario insti-
tucional algunos discursos, como también situaciones y condiciones planteadas para la
ensefianza y el aprendizaje.

Desnaturalizar las razones del fracaso

Sobre este enunciado venimos trabajando largamente en este modulo, esto es, sobre
la hipotesis de dejar de mirar el denominado fracaso escolar como resultado de los atri-
butos de los sujetos para pensarlo como producto de las condiciones de la escolaridad.

La tarea de desnaturalizar implica, por un lado, un proceso de analisis y reflexion dentro
de la institucién, que apunte a comprender mucho de lo que venimos sosteniendo en este
texto sobre las condiciones histérico-sociales de la escolaridad, el lugar de la escuela como
formadora de subjetividad y de la produccidn de la categoria de alumno, los efectos influ-
yentes de las representaciones que los docentes portan sobre sus alumnos. Entendiendo las
representaciones como un conjunto de conceptos, declaraciones y explicaciones originadas



44 trabajo del director y el cuidado de las trayectorias educativas

en la vida cotidianay en el curso de las comunicaciones interindividuales (Moscovice, 1996:
181). Por otro lado, es posible avanzar en una aproximacion al problema dentro de cada
institucion escolar. Una posibilidad sera centrarse en conocer y analizar ciertos datos que
visibilicen la existencia de nifios/as que estan en una situacion de sobreedad —con uno o
mas de dos afios—, aquellos que no recorrieron el nivel inicial de los que repitieron, una,
dos, 0 mas veces; conocer la cantidad de reingresantes, diferenciar los que tuvieron una
experiencia de escolarizacion de aquellos para quienes esta es la primera vez, etc.

Conocer esos indicadores proporciona la posibilidad de dimensionar el problema,
construirlo en pos de buscar las diferentes formas de encauzarlo.

Los datos estadisticos y los indicadores se construyen con informacion referida a noso-
tros, pero lo que dicen sobre nosotros no esta en ellos: lo construye quien los interpreta,
quien pone en juego lo que sabe, lo que le preocupa, lo que le interesa, en su analisis.
Detras esta la gente, como dice Serrat; pero, para encontrarla, hay que saber mirar. Y a
mirar, como a tantas otras cosas, se aprende. (Terigi, 2007)

Como dice esta especialista, detras de estos datos estan los nifios, nifias, adolescentes
que viven, sufren, se alegran.

Es necesario no solo conocer los datos nacionales, jurisdiccionales, sino los propios de
la institucion, pero entendiendo que esos datos son una entrada al problema que lleva a
elaborar una hipétesis de trabajo a ser compartida y trabajada al interior de la escuela.

El otro paso importante es ir al encuentro de los nifios para reconocerlos en su sin-
gularidad. A ese nifio, nifia, adolescente en su situacion cotidiana, en la forma en que ha
transitado hasta ahora la escuela.

Mirar las trayectorias permite mirar para atras como fue transitando su escolaridad,
qué hizo la escuela y para adelante: qué hacer. (Rossano, 2007)

Las escuelas estan habitadas por historias de nifios y nifias con diferentes experien-
cias, con expectativas que ponen en juego. Hay nifios que realizan sus recorridos en
tiempo y forma, quienes también tendran caracteristicas particulares que hacen unico
su proceso de aprendizaje: poseen saberes previos, historias, familias y contextos, que
configuran su particular manera de relacionarse en la escuela.

Estos modos pasan mas desapercibidos, inadvertidos, “invisibles” porque no existen pro-
blemas relevantes, “urgencias” o situaciones concretas en las que la institucion educativa
necesite intervenir.
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Como ya hemos desarrollado, se suma a estos factores, la existencia y predominancia
de modelos individuales que miran a los nifios que fracasan haciéndolos responsables de
su situacion educativa, casi como acusandolos de que lo que les pasa es “culpa de” las
familias, de la situacién econdmica, del desapego, del desinterés. Los efectos subjetivos de
estas significaciones son de alto peso en la historia de quienes todavia tienen un recorrido
que realizar como alumnos y como ciudadanos. Las situaciones educativas se tornan
relevantes por el mismo hecho de ser “riesgosas”.

¢Cual es nuestra responsabilidad al respecto? ;Qué deberia hacer la escuela para
visualizar las trayectorias de los alumnos y garantizar su cuidado?

Es necesario realizar una mirada critica de las situaciones educativas, para pensar
acciones tendientes a acompafiar los recorridos escolares, para sostener la escolarizacion
de los alumnos con estrategias diversas. Estrategias que posibiliten la inclusién de aque-
llos que han tenido particularidades, discontinuidades, interrupciones, de manera que no
siga sucediendo mas de lo mismo.

En este sentido deberiamos poder recabar informacion acerca de los recorridos esco-
lares a la luz de la continuidad de los procesos de desarrollo de los nifios, darle un nuevo
sentido pedag6gico a esta informacion y revisar aquellas propuestas de ensefianza que no
han dado resultado, para evitar repetirlas.

| Actividades |

Con el relevamiento no basta

Ya habran advertido que la primera tarea para considerar o visibilizar a todos y a
todas las alumnas, tiene que ver con hacer operaciones/acciones de nominalizacion.
Dicho de otra manera: acciones tendientes a sacarlos por un lado del anonimato, para
tenerlos presentes, para saber cuantos y quiénes son y por otro, acciones de considera-
cion para analizar su particular trayectoria.

Aungue sean imprescindibles, como dijimos, para hominalizarlos, los datos cuantita-
tivos “per se” no tienen efectos pedagdgicos. Son necesarias propuestas efectivamente
conducentes para reencauzar las trayectorias singulares.

Entre lo visible y lo invisible
* Primer momento. ¢ Qué se visibiliza en su equipo docente con respecto a ...
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la repitencia?

los repetidores “de esa escuela”?

los repetidores “de otras escuelas”?

la sobreedad?

los alumnos con sobreedad “de esa escuela”™?

los alumnos con sobreedad provenientes “de otras escuelas™?

los alumnos con sobreedad por los efectos de la asignacion universal por hijo?

Proponga una puesta en comun para considerar las representaciones surgidas

* Segundo momento. ¢ Qué no se visibiliza con respecto a...

la repitencia?

los repetidores “de esa escuela”?

los repetidores “de otras escuelas™?

la sobreedad?

los alumnos con sobreedad “de esa escuela”?

los alumnos con sobreedad provenientes “de otras escuelas”™?

los alumnos con sobreedad por los efectos de la asignacién universal por hijo?

Proponga una puesta en comun para considerar las representaciones surgidas.

 Tercer momento. ;,Qué acciones didacticas, para cada consideracion, puede su equi-
po proponer entre lo que se visibiliza y lo que no se visibilizaba hasta ahora?

| Actividades |

Considere esta cuestion —si es posible con su equipo de conduccion—: ¢es lo mismo un
nifio pobre que un pobre nifio?
Lea ahora esta interpretacion del propio Antonio Berni respecto al personaje de su serie:

Juanito Laguna es un nifio de extramuros de Buenos Aires o de cualquier capital de
América Latina. Es un chico pobre, pero no un pobre chico. No es un vencido por las
circunstancias, sino un ser lleno de vida y esperanzas que supera su miseria circunstancial
porque intuye vivir en un mundo cargado de porvenir. (Berni para nifios y docentes, CD 5,
Coleccion educ.ar)
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e ¢Hay diferencias o similitudes en las consideraciones producidas por su equipo y
las de Berni?

e ;Suponen que considerar de un modo u otro es indistinto para la oferta pedag6-
gica si lo tuvieran como alumno?

¢ ;Qué incidencia suponen que tienen las expectativas en las ofertas de ensefianza?
¢y en las trayectorias?

* (Qué notas tendria un maestro antidestino en la vida escolar de Juanito Laguna?

Antonio Berni, Antonio Berni,
Juanito y la mariposa (1973), collage Juanito jugando con el trompo (1973), collage
sobre madera, 180 x 250 cm polimatérico sobre madera, 160 x 106 cm

Para ampliar

Sobre el maestro antidestino y el trabajo con las profecias de fracaso sugerimos la
lectura de “Del cansancio educativo al maestro antidestino” de Carina Rattero
(2007).
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Promover la centralidad en la ensefianza

Colocar en el centro de la escena a la ensefianza como un asunto politico que se
expresa institucionalmente implica entender que estaremos dispuestos a enfrentar y li-
diar con situaciones de conflicto y poder en relacion a las definiciones, orientaciones,
interpretaciones, evaluaciones que la ensefianza pone en acto y que no siempre implican
acuerdos dentro de una institucion.

Tener una mirada politica de la ensefianza como ya se ha dicho en varias opor-
tunidades implica instalar el interrogante acerca del sentido sobre lo que se ensefia, el
direccionamiento de las acciones que se toman y el efecto de esas decisiones en la vida de
los sujetos. De esta forma la pregunta de la politica y de la ensefianza sera por la justicia,
por la inclusion.

En el espacio institucional esto se expresa en las decisiones que se asumen cuando
se priorizan algunos contenidos o areas a ensefiar, cuando se habilita la participacion
real de todos los sujetos (familia, comunidad, nifios), cuando se logra un trabajo con
otras instituciones.

Darle esa centralidad a la ensefianza supone elaborar y sostener una propuesta que
no se limite solo a ensefiar lo minimo, sino a incorporar la mayor cantidad de saberes y
conocimientos sociales y culturales que amplie el potencial y los margenes de aprendizaje
de los nifios y adolescentes. Y esto es posible cuando se considera a los nifios y adolescen-
tes como sujetos de derecho, cuando no se establecen diferencias en sus posibilidades de
aprender o en sus inteligencias, porque la diferencia esta en lo que se ensefia; eso es lo que
empobrece y se devalUa. Esto supone hacer efectivo un seguimiento de los nifios respecto
a sus aprendizajes. Como dice Mirta Torres:

Sabemos que los nifios encuentran obstaculos en su trayectoria escolar porque a menu-
do no cuentan con un adulto que sistematicamente les pregunte ¢hiciste la tarea?, ;qué
tenés que estudiar para mafiana?, es decir, alguien que los ayude a seguir pensando en
la escuela cuando se sale de ella. Establecer una continuidad en la ensefianza de los
contenidos curriculares significa también que alguien en la escuela acte como tutor de
los chicos con méas problemas. (Torres, 2009)

Una decision politica que se asume institucionalmente es atender a la trayectoria
escolar de cada alumno.

Serd preciso entonces aunar criterios para la secuenciacion de contenidos por ciclo,
afio, establecer prioridades curriculares y relaciones entre contenidos académicos y saberes
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de la comunidad. Buscar las condiciones que haran posibles las oportunidades de apren-
dizaje que la escuela quiere ofrecer a los alumnos.
Un tema relevante es intensificar el uso del tiempo y espacio de aprendizaje a través de:
» Contar con secuencias elaboradas para el maestro y materiales impresos para los
alumnos.
» Replantearse la caja horaria, organizar espacios de apoyo en contraturno.

La diversidad en relacion a las situaciones
de aprendizaje aportadas a los nifios

Para dar respuesta a este eje es necesario tener en cuenta que los alumnos no son pro-
piedad de un maestro/a, sino que forman parte de la institucion, y los adultos docentes
de la institucion son responsables de su formacion.

Esto permite suscitar diferentes tipos de organizacion de grupos segun los propositos:
juntar grados de las mismas secciones —la mitad de un grado se junta con la mitad del
otro—, unir distintos grados para abordar el mismo contenido con secuencias de diferente
grado de profundidad. Cada una de estas formas requiere maneras diferentes de partici-
pary, a su vez, de establecer nuevos vinculos para conocer alin mas a los alumnos.

| Actividades |

Discutir entre colegas qué se ha hecho para posibilitar diversos espacios y tiempos de
aprendizaje:

- qué hizo la escuelg;

- qué va a hacer.
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Promover la formacion de los nifios
y adolescentes como estudiantes

Construir la identidad de estudiantes supone, como cualquier proceso identitario,
movimientos, cambios, vinculaciones, entramados, posiciones. En este sentido, al hablar
de promover la formacion de estudiantes estamos refiriéndonos a comprender que esto
implica un proceso sostenido, desestimando la situacion de que uno se convierte en estu-
diante repentinamente o que simplemente se logra con el paso del tiempo.

Trabajar en pos de este objetivo supone tener en cuenta algunos aspectos: por un
lado, el reconocimiento del “otro” en tanto sujeto educativo que participa en una si-
tuacion de ensefianza y aprendizaje. Es decir que no solo basta ofrecerle estrategias y
herramientas para su buen funcionamiento en la tarea. Sino que se trata de ofrecerles
los elementos para que forme parte central de la situacién educativa. Y esto requiere es-
cucharlo, atender y entender sus saberes, reorientarlo en la organizacion de sus tiempos
para el estudio, posibilitarle que solicite ayuda y que reconozca sus puntos criticos.

Un caso bastante estudiado ha sido la demanda de deberes o tareas escolares que
se les pide a los alumnos, en ocasiones se da por supuesto que esta es una accion que
un nifio-alumno debe poder y saber realizar, sin tener en cuenta las relaciones de con-
tinuidad y discontinuidad que se establecen en los entornos por ejemplo de “familia” y
“escuela” en relacion a los aprendizajes escolares. Las instituciones educativas suelen
evaluar aspectos que no ensefian y dan por supuesta una funcién de acompafiamiento
familiar que nadie explicita pero de la cual se pide cuentas luego en las evaluaciones es-
colares (Elichiry, Maddonni y Scavino, 2008).

No se trata de no “darles tareas o deberes”, sino de acompafiar ese proceso que tam-
bién requiere de un aprendizaje especifico. La relacion entre la familia y la escuela, en
tanto contextos educativos con diferentes grados de formalizacion, constituye un sistema
complejo, que hay que comprender. Por ello nos parece pertinente revisar 1os supuestos
sobre los cuales se apoyan los formatos de interaccion y participacion propuestos desde
la escuela hacia las familias, bajo una coyuntura social y cultural de cambios, de ritmos
alterados (Elichiry, Maddonni y Scavino, 2008). Para ello resulta conveniente ir reco-
rriendo diferentes actividades junto con los estudiantes, como las siguientes:

* la organizacion de uso del tiempo personal;
* la utilizacion de una agenda para organizarse con las tareas;
* la ensefianza de las tareas para el hogar;



Miremos a los nifios, a los alumnos y sus trayectos: qué hacer desde la escuela 51

« el trabajo mas autonomo en pequefios grupos donde aprendan a respetar los
tiempos de espera, abordar conflictos o problematicas que les preocupan;

 hacer un seguimiento y autocontrol sobre la inasistencia;

* participar en entrevistas individuales para establecer acuerdos;

* escuchar devoluciones orales o escritas;

* participar en encuentros con el equipo directivo y la familia para establecer
acuerdos.

Promover la confianza en las relaciones pedagogicas

Mucho se ha escrito y dicho en estos Ultimos afios en relacion a la confianza (Cornu,
1999y 2002), seguramente porque no solo ha estado fracturada en las relaciones pedago-
gicas sino porque socialmente la pérdida de confianza ha traido una de las consecuencias
mas devastadoras, como es el aislamiento, el temor a participar, a ser castigado, expulsa-
do, excluido, puesto por fuera de todo orden y de todo deseo. Y sabemos que para que se
instale un deseo, como es el de aprender, es necesario salirse de uno, descentrarse e ir en la
busqueda de otro/s, en quien/es confiar y que tiene/n algo para ofrecer. Es alli donde la
relacion se afianza, se sella en una promesa en la que otros tienen algo para ensefiarme.

La escuela puede ser considerada como una segunda oportunidad, oportunidad para
la creacion de vinculos de intercambios intergeneracionales. Tal vez, por eso, el desafio
para la escuela es salir a buscar los lugares que habitan los estudiantes-alumnos, en un
trabajo colaborativo de indagacién, descubrimiento. Hacer posible el dialogo entre gene-
raciones, para conocer y reconocerlos, para transitar con ellos caminos poco previsibles,
dandoles la autoria de esos recorridos pero sin dejarlos solos, sino ofreciéndonos y cons-
truyendo desde el presente su mejor futuro.
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Analizar los criterios de evaluacion y promocion
en el marco de la reorganizacion de las trayectorias escolares

Resulta necesario, cuando nos enfrentamos con el itinerario real de nuestros alumnos
y alumnas, fijar la mirada sobre las acciones de evaluacion y promocion. Especialmente
cuando analizamos los datos de los primeros afios o del pasaje inter-ciclo.*

Es preciso conocer y analizar las normativas, que en la mayoria de los casos son in-
visibilizadas y solo aparecen ante situaciones donde surgen conflictos. Estas normativas
regulan los criterios, procesos y modalidades de la evaluacion y promocion y es relevante
analizarlas, en especial porque en su gran mayoria responden a concepciones y modelos
que se articulan con las exigencias de lograr aquello que hemos dado en llamar “trayec-
torias escolares teoricas”.

En las propuestas que muchas escuelas han intentado llevar adelante, en funcion de
dar respuestas a las trayectorias reales de los nifios, los directivos se han encontrado con
el impedimento de normativas de evaluacién y promocion ya obsoletas. Para lo cual han
necesitando revisarlas, recrearlas o trasgredirlas, ya que las normativas constituyen un
marco de referencia para el funcionamiento cotidiano de las escuelas.

Sin duda, la evaluacion, como la promocion, afecta a docentes y alumnos, en la me-
dida en que los primeros deben proveer evidencias de sus juicios y los segundos son exa-
minados y clasificados por su pertenencia a determinado tramo del sistema educativo.
Asi, como lo plantea Perrenoud (1996) la evaluacidn es un juicio pedagogico con fuerza
de ley. Este mismo especialista ubica a la evaluacion “entre dos I6gicas”, una asociada a la
creacion de “jerarquias de excelencia” (acreditacion) y otra, en funcion de los aprendiza-
jes. Una tarea de la escuela es la de diferenciar el concepto de acreditacion del concepto
de evaluacién, aunque en la préactica, no se visualice con claridad esta diferencia y se
presente como tension.

La acreditacion implica una necesidad institucional de certificar los conocimientos y
se asocia directamente a los resultados de aprendizaje que, por supuesto, son cortes artifi-
ciales en el proceso de aprendizaje de un sujeto. La evaluacion, por su parte, requiere de
la formulacion de criterios, es decir patrones desde donde se construiran juicios de valor.

1 En el anexo encontrara algunos datos para poder mirar y analizar.
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| Actividades |

Les proponemos analizar este fragmento y ver como estas contradicciones repercuten
en la toma de decisiones respecto de la promocion de los estudiantes y producen cier-
tos efectos en sus trayectorias.

Tal vez sea este uno de los mayores desafios del &ambito de la evaluacion, ya que esos
criterios deben permitir obtener informacion vélida y confiable. Estamos hablando en
este caso de los criterios explicitos de evaluacion, aunque, sin duda existen también cri-
terios implicitos. Es habitual encontrar en las escuelas un conflicto central que enfrenta
el discurso “constructivista” de los docentes, aquel que plantea al aprendizaje como
un proceso complejo e individual y la acreditacion formal que la escuela debe realizar
acerca de los aprendizajes escolares, en el marco de una normativa que obliga a ubicar
a los alumnos en categorias preestablecidas, que muchas veces no reflejan los avances
logrados. (Aizencang y Bendersky, 2006)

El pasaje entre niveles y modalidades

| Actividades |

Los pasos, las pasarelas, las transiciones entre niveles y modalidades

Les proponemos leer este fragmento y el titulo que pertenecen a Gimeno Sacristan:

La aparente unidad del sistema educativo, el que este tenga una estructura de niveles y
especialidades generalmente interconectadas, es un orden impuesto al mismo bastante
tardiamente, cuando la escolarizacion obligatoria se universaliza y las administraciones
de los estados tienen que ordenar la estructura escolar completa, regular las titulaciones,
los pasos entre los niveles, etc. Al prolongarse y hacerse masiva la educacion es preciso
recomponer la complejidad que representaria un sistema desvertebrado sin marcar ca-
minos de progresion en su seno. Una prueba de ello es que en el analisis de las trayecto-
rias de los sistemas educativos, sobre todo cuando se afrontan reformas de la estructura
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del sistema escolar, siempre aparece un punto clave sobre el que se polemiza: los pasos,
las pasarelas, las transiciones entre niveles y modalidades, buscando, por lo general, una
mayor comunicabilidad. Desde el punto de vista comparado, un sistema mejor integra-
do que no entorpece el paso entre niveles y modalidades de ensefianza se considera mas
justo. (Gimeno Sacristan, 1992: 187 ss)

Elegimos este momento porque dentro del trayecto que recorren los nifios, los pasajes en-
tre niveles son cruciales y es donde se producen las mayores, repeticiones y abandonos.

Los datos dicen cosas, pero no nos deben hacer olvidar que dicen cosas de los nifios,
nifias y adolescentes que son los que transitan (0 no llegan a hacerlo) por los diferentes
niveles de la escolaridad obligatoria. Sujetos con una historia escolar, en ocasiones atra-
vesados por situaciones que han provocado rupturas o generado discontinuidades en su
proceso de formacién, porque como venimos sosteniendo, el sujeto educativo no es el
artifice de su propio pasaje.

El reto esta en pensar entonces estos pasajes, estas transiciones de un nivel a otro, o
inter-niveles con una responsabilidad colectiva politica e institucional. Sosteniendo una
vez mas que todos pueden aprender bajo condiciones pedagogicas adecuadas, lo que nos
debe llevar, por tanto, a revisar en cada nivel aquello que es propio como aquello que
une, entrelaza. Lo cual implica no diluir la especificidad de cada nivel pero si compren-
der que el proceso formativo de los nifios y adolescentes es continuo.

De esta manera se considera a la articulacién como un proceso complejo y sistémico,
en el cual la ensefianza, entendida como transmisién de saberes del campo social, ocu-
paréd un lugar central, haciendo foco en un proceso de ensefianza que evite dar fractura
a la identidad de cada nivel

Esta perspectiva en torno a la articulacion entre niveles implica analizarla tanto des-
de los organismos gubernamentales de la politica educativa como dentro del &mbito
institucional. En esta ocasion nos situaremos en este Gltimo d&mbito.

Al pensar la articulacion desde el espacio institucional, deberiamos colocar la mi-
rada tanto en el acto mismo de “pasar” como en los saberes que los alumnos necesitan
para verse fortalecidos y transitar su escolaridad en el nivel siguiente. Sin embargo, es
preciso advertir sobre la falsa concepcion de que un nivel queda subsumido por la supre-
macia del siguiente. Abordar este proceso supone cerrar una etapa para comenzar otra
que implica temores, incertidumbres, ajustes y acomodaciones; pero también apertura
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a nuevos recorridos; sin perder de vista en este trayecto la importancia que cobran los
adultos que acomparien a los nifios y adolescentes.

Es necesario ser consciente de que cada pasaje implica un nuevo lugar, con otra
cultura institucional, demandante de nuevos desafios y competencias que se pueden an-
damiar mucho antes de que el nifio o adolescente ingrese.

Para esto se hace necesario analizar las dimensiones en las que se visualiza la articu-
lacion en las interacciones de la vida institucional y en lo curricular.

Dentro de la interaccién institucional es necesario considerar los acuerdos en torno a cier-
tos aspectos velados, a veces, en la tarea educativa. Siguiendo a Delia Azzerboni (2005)
se requiere acordar entre los docentes involucrados en la articulacion: ;qué se entiende
por ensefianza?, ;por aprendizaje?, ¢por experiencia educativa?, ;por acontecimiento
que deja marcas auspiciosas en los alumnos?

Asimismo, se hace necesario el acuerdo de normas de funcionamiento, y de la orga-
nizacion de estructuras funcionales para las tareas compartidas entre docentes involucra-
dos de ambos niveles.

Dos evidencias pueden sostener este eje:

« la participacion colectiva de los docentes asegura mayor apropiacion y responsa-

bilizacion de lo acordado.

* la generacion de instancias en las que los docentes puedan conocerse y “decirse”
los puntos de vista diversos colabora con dos problemas serios para articular: la
culpabilizacién al nivel, grado o ciclo anterior por lo no realizado y los desenten-
dimientos de los rendimientos y aprendizajes de los alumnos y alumnas en el nivel,
grado o ciclo siguiente. Ambas actitudes son dos caras de la desrresponsabiliza-
cion y, seguramente, se alejan de la consideracion de las trayectorias.

Dentro de la dimensién Curricular, todo esto supone decisiones institucionales y aulicas
entre docentes que optimicen las practicas de ensefianza en cada nivel e incluyan asi,
la apropiacién particular que elige y acuerda cada colectivo institucional para imple-
mentar en cada uno de los niveles, estableciendo progresiones y complejizaciones de los
contenidos y de los procesos de ensefianza.

Es importante no solamente hacer una seleccion de contenidos, sino revisar en tor-
no a qué se ensefia y como en cada nivel, con qué grado de complejidad, con qué se-
cuenciacién y cuales son las formas de abordar la ensefianza.

Ahora bien, centrarnos en los sujetos, en sus recorridos, supone poder acompanar el
acto mismo de ese pasaje desde las propias instituciones. Porque como venimos desarro-
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llando, el trabajo de las trayectorias escolares acontece siempre entre instituciones y sujetos,
produciendo subjetividad. Al decir de Greco y Nicastro:

Cada trayectoria abre a un recorrido que es situado, particular, artesanalmente cons-
truido y que remite al mismo tiempo a dimensiones organizadas previamente mas alla
de las situaciones y las particularidades- En es territorio intermedio, por momentos
incierto e indefinible, sin fronteras claras entre sujetos y organizaciones es que la trayec-
toria se despliega. (Greco y Nicastro, 2009)

Por eso desde las escuelas se puede proponer que ese pasaje no implique sobresaltos
innecesarios o se constituya en instancias traumaticas. Es preciso ayudar a distinguir
entre aquello que se percibe como estable, conocido y seguro, y también el cambio,
aquello que esta por venir, lo que implica expectativas como una variable necesaria de
todo proceso vital.

La articulacion con la modalidad de especial

Dado que la “modalidad” Educacion Especial es transversal al sistema educativo, la
articulacion y coordinacion de acciones son requisitos centrales de funcionamiento y ese
requerimiento debe considerarse para pensar, planificar y desarrollar trayectorias educa-
tivas integrales de alumnos y alumnas.

Sostenemos que la idea o concepto de la trayectoria educativa integral de los estu-
diantes exige trabajo y compromiso conjunto en toda propuesta de articulacion entre los
equipos docentes de Nivel Primario y de la modalidad Educacién Especial. Es deseable
que los docentes piensen juntos los disimiles recorridos de aprendizaje en los diferentes
contextos institucionales.

Ya sefialamos a lo largo del modulo que estas travesias no son lineales, prefiguradas,
se alejan en mayor o menor grado de las trayectorias tedricas y que cada una de ellas,
singularmente, constituye una experiencia educativa que, plasmada en una trayectoria
real, le concierne a cualquier institucion responsable. Por ello, un primer e imprescindi-
ble propésito de gestion directiva es convocar a que los equipos docentes sean participes,
se involucren y tomen decisiones que los comprometan en garantizar un derecho a la
educacion de calidad para cualquiera de los estudiantes.
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Es necesario, entonces, gestionar la mayor implicacién para asegurar las inclusio-
nes, permanencias y promociones de calidad educativa a partir de instancias de trabajo
conjunto entre instituciones.

El concepto trayectoria educativa integral hace referencia a multiples formas de atra-
vesar la experiencia educativa, ellas no implican recorridos lineales por el Sistema
Educativo. Un conjunto de imagenes simbolizan y suponen itinerarios “normales”
configurados a partir de una particular geometria escolar: escaleras, peldafios y pira-
mides, cUspides o vértices que prevalecen en un espacio simboélico. Hay un camino pre-
figurado trazado con independencia de quienes son los caminantes, donde las rectas se
ubican en un lugar privilegiado. En contraste, lo sinuoso y curvo del camino se percibe
como déficit, desvio o atajo del caminante. Las formas en las que se configuran las tra-
yectorias educativas de cada estudiante dependen de un conjunto complejo de factores
que han experimentado decisivas transformaciones y sobre los cuales es imprescindible
profundizar la mirada. (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2009)

| Actividades |

Realice un listado de los posibles factores que pueden incidir en la inclusién genuina
de un alumno o alumna proveniente de la modalidad Educacion Especial. Posterior-
mente, defina un criterio para ellos y haga algun tipo de categorizacion.

Sostener las trayectorias educativas integrales de los alumnos requiere:

* encontrarles itinerarios personalizados (desde un méaximo de singularidad posible);

 atencion de sus necesidades educativas, sociales y subjetivas de los distintos mo-
mentos de la vida del estudiante;

 adoptar un modelo social de discapacidad que transforme las barreras;

 proponer y desarrollar los apoyos conjuntamente con los equipos de la Modalidad;

 (ue cada uno de los actores educativos presuma que gozan del derecho a educar-
se y asuma que lo podré garantizar;

* (ue se corresponsabilicen en cada escuela los actores del nivel y los de la Moda-
lidad en la definicion y sostenimiento de acciones conjuntas.
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Para ampliar

Para més informacién consultar el documento Educacién Especial, una modalidad
del sistema educativo en Argentina: orientaciones (Ministerio de Educacion de la Na-
cion, 2009).




Condiciones que favorecen una experiencia educativa

Uno de los aspectos que tratamos de ir enunciando a lo largo de este material es
que el aprendizaje y en especial la escolarizacion deben constituir una experiencia. Ahora
bien, para que eso ocurra, para que la experiencia tenga lugar, serd necesario ofrecer
alguna escena posible donde en primer lugar se posibilite ser parte de esa escena o de ese
universo. Es decir que esa escena sea construida “entre” estudiantes, docentes, familias,
saberes, comunidad.

Intentamos redefinir el concepto de experiencia complementandolo con el de acon-
tecimiento, que incluye no sélo lo que “vivo y hago”, sino aquello que conmueve, que tiene
la fuerza de un acontecimiento, porque pasa y deja huellas. Es desde esta posicion que el
par experiencia/acontecimiento se trasmuta.

[...] es una irrupcién imprevista en un estado de cosas que mantenia un decurso con-
tinuo y un transcurrir habitual; es una fractura, una quiebra, una herida en el tiempo
cronolégico, es lo discontinuo e inesperado, es aquello que nos sorprende [...]. (Skliar,
2002)

Cualquier experiencia pedagdgica nos plantea una incertidumbre constitutiva, pues
la experiencia no habilita certezas, ni a poseer autoridad por “experiencia vivida”, ni
a respuestas dogmaticas, solo ofrece, cada vez, oportunidades para reflexionar sobre el
sentido que le damos. La dupla sentido-experiencia, inevitablemente invita a pensar la
educacién desde otro punto de vista.
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Nuestro oficio dentro de las escuelas puede cargarse de experiencia cuando lo que
alli sucede nos conmueve, nos hace pensar, nos motoriza, nos permite encontrar un eco
en lo que le sucede a otros. Porque la experiencia construye itinerarios, recorridos que
limitan o posibilitan futuro.

Hoy muchas escuelas estan atravesadas por la desazon y a su vez por la esperanza. Y
la esperanza, la confianza en el otro es lo que permite sostener las diversas trayectorias
que se cruzan en una escuela. Recibir a los nifios cuando reingresan, después de un largo
periodo sin escolaridad, darles el tiempo para que logren una apropiacion de los apren-
dizajes, ir en su busqueda cuando el ausentismo se convierte en una constante, pensarlos
como iguales, con “inteligencias”, con grandes potenciales para aprender. Eso remite a
la responsabilidad institucional, la que ofrece las condiciones necesarias que habilitan,
aseguran, cuidan, la trayectoria educativa completa de todas y todos los nifios.

| Actividades |

Para trabajar con los colegas.

« (De qué manera puede la escuela producir experiencia?

e (Como podemos transformar la experiencia escolar en acontecimiento pedagdgi-
co, en alguna huella que deje una marca en los nifios?

» ¢De qué manera es posible realizar, desde la gestion directiva, intervenciones con-
ducentes a ese proposito?

Aportes para sostener y acompariar las trayectorias escolares
desde la funcion directiva

Pensar en la “trayectoria escolar” es también poner como centro el tema de los la-
zos dentro y fuera de la escuela. Algo expresamos en el apartado anterior acerca de la
articulacion entre niveles del sistema. Aunque ahora nos referimos a las tramas posibles
entre el contexto escolar y otros contextos sociales. Es también advertir que es necesario
construir un tipo de relacién-puente con el saber y las practicas que portan los sujetos y
que construyen en otros espacios.
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Porque, por un lado, entendemos que una trayectoria escolar se constituye en base
al recorrido —no siempre lineal- por diferentes momentos y etapas que marcan la es-
colaridad, pero que en simultaneo establece puentes, entramados, con otro tiempos,
espacios, saberes y actividades de una comunidad. Es alli donde podemos hablar de la
trayectoria educativa de un sujeto, el cual participa de diferentes espacios sociales- educati-
vos, recreativos, de formacion.

Tal vez por eso es importante tener presente que cuando un nifio llega después de
haber estado un largo periodo sin escolaridad o cuando con 9 o 10 afios llega por prime-
ra vez a la institucion, el equipo directivo podra reconocer la existencia de otros espacios
de formacion que acompafiaron a ese nifio, como también efectuar un trabajo conjunto
con otras organizaciones, que amplien su formacion y participacion cultural.

Los directivos pueden promover, en funcién del cuidado de las trayectorias no solo
escolares sino “educativas”:

* laarticulacion con otras instituciones;

* la planificacion de acciones socioeducativas con las familias;

« la conduccidn de politicas institucionales de reingreso;

« el ofrecimiento de alternativas institucionales que permitan acelerar el pasaje;

« la generacion de condiciones institucionales para fortalecer la continuidad de la

asistencia de los nifios a la escuela;

« el fortalecimiento de las continuidades en la ensefianza y la constitucion de la

memoria pedagogica y didactica del a escuela.

La articulacion con otras instituciones

Si bien este punto sera desarrollado en profundidad en otro mddulo, nos parece
necesario hacer algunas referencias que permitan poner de relieve la importancia de un
trabajo sostenido y vinculado con las organizaciones de la comunidad para sostener la
trayectoria escolar de los nifios y nifias en la escuela.

En este sentido rescatamos los esfuerzos que, en muchas comunidades; voluntarios, mi-
litantes, instituciones religiosas, asociaciones estudiantiles, llevan adelante, solidariamente,
orientados a acompafiar la trayectoria escolar de los chicos con propuestas que incluyen
actividades en el horario extraescolar y lo que usualmente denominamos “apoyo escolar”.
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En este terreno, los esfuerzos realizados no obtienen los resultados esperados con
la consecuente frustracion de todos los protagonistas. En este sentido entendemos que
la institucion escolar puede alentar y reorientar con mayor precision estos esfuerzos en
la medida en que los maestros portan un saber pedagdgico que puede compartirse con
aquellos que trabajan con los nifios fuera del horario escolar. El director como cara vi-
sible de la escuela, lleva adelante estos vinculos en una relacion en la que todos pueden
crecer y enriquecerse. En otras palabras: ;qué puede ofrecer la escuela a estos proyectos
comunitarios y qué puede esperar la escuela de ellos?

Los colectivos docentes, representados por el director pueden alentar la generacion
o0 bien consolidar los trabajos que la comunidad realiza en torno del apoyo escolar de los
nifios y nifias brindando espacios de trabajo compartido, sugiriendo bibliografia, acor-
dando con estos voluntarios temas y contenidos a trabajar, poniendo a disposicion de
ellos la biblioteca de la escuela; reuniéndose periédicamente para conocer los avances y
dificultades de los chicos en estos espacios.

Es necesario que la accion de articulacién no sea solo un gesto de buena voluntad.
Los cambios contemporaneos no son solo un dato de contexto, alteran la identidad mis-
ma de los procesos de escolarizacion y debilitan algunos rasgos que fueron durante mu-
cho tiempo constitutivos del modo de ensefiar y aprender en la escuela.

Como plantedbamos anteriormente, las tareas escolares son un ejemplo para pensar
los cambios. En nuestra infancia, la realizacion de tareas para la escuela era una activi-
dad frecuente. Aquellos que contaban con un familiar presente en la casa recuerdan las
tardes en las que estos adultos monitoreaban el trabajo.

No se trataba de una ayuda en el contenido (pues muchas veces esta tarea la llevaban
adelante adultos no escolarizados), sino de generar una condicion temporal y espacial
para dedicarse a la “tarea”: “sentate a hacer los deberes”, “ponete en la cocina a traba-
jar”, “mostrame el cuaderno cuando termines”, “;c6mo que no tenés tarea?”. Preguntas,
frases, que orientaban el acompafiamiento adulto sobre aquello que la escuela pedia a sus
alumnos por fuera de la escuela.

Ahora bien, histéricamente hubo nifios que no pudieron cumplir con estas condicio-
nes porque sus familias no fueron parte de esa constitucion familiar que la escuela tomd
como universalmente vélida. Y cdmo deciamos anteriormente, muchas familias tuvieron
y tienen que realizar mayores esfuerzos para acompariar estos requerimientos escolares.

Son las comunidades, entonces, las que organizan formas colectivas de colaborar con
los nifios, de cuidarlos y asistirlos en sus tareas escolares. EI ejemplo del apoyo escolar
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puede ser pensado de esta manera: un esfuerzo social en pos de acompafiar y sostener
las trayectorias escolares.

Por otra parte, las comunidades también han enriquecido la trayectoria educativa
de nuestros nifios y nifias a partir de maltiples actividades y propuestas; desde el arte al
deporte, desde los paseos, el cine, los juegos, se constituye el universo de saberes que los
vecinos, padres y abuelos, estudiantes, ponen a disposicion de los nifios y nifias, muchas
veces de manera anénima y con poco reconocimiento de la escuela.

Decimos que las condiciones escolares se han modificado y con ellas la necesidad
de “barajar y dar de nuevo” en los modos en que la escuela percibe estas iniciativas
comunitarias. Ya no como accesorios, mas o menos registrados por la escuela, mas o
menos valorados. Hoy el campo educativo se define por el conjunto de estos esfuerzos, sin los cuales la
escuela pierde riqueza y potencia para llevar adelante su tarea estrictamente escolar. Entendemos que
conducir una escuela primaria supone un trabajo intenso de constitucién de estas tramas
hacia fuera de la escuela, tan importante como el de sostener las condiciones internas de
trabajo; unas y otras no pueden pensarse hoy paralelas o desconectadas porque unas y
otras se requieren mutuamente.

Las instituciones sociales tienen mucho para brindar a la escuela. Ellas reciben a los
nifios en otras situaciones. Escucharlas es abrir la puerta a la mirada sobre la infancia
que las comunidades han construido, a comprender mejor su vida, sus aspiraciones, sus
alegrias y penas cotidianas. El vinculo con la comunidad permite a la escuela ver a los
alumnos como nifios y nifias, de manera integral, fuera de las representaciones que lo
escolar construye sobre ellos.

Muchas veces los maestros se sorprenden por el comportamiento de alumnos carac-
terizados como dificiles en la escuela, pero que adquieren en la comunidad protagonismo
por su desempefio en diversas situaciones: deportivas, artisticas, comunitarias. “Parecen
otros” dicen en algunas experiencias cuando la escuela se suma de manera respetuosa a
una actividad que no ha organizado. Esta otra mirada, esta nueva mirada, sin duda inte-
rroga aquello que los nifios y nifias hacen en la situacion escolar y que suele considerarse
como “la conducta de los nifios” que tiende a universalizarse.

Escuchar, participar y conversar con la comunidad sobre estas cuestiones, sin lugar
a dudas modifica cualitativamente a cada uno de los que participan en la experiencia y
renueva en las comunidades el espacio de referencia que las escuelas comprometidas con
una educacion publica han sabido construir histéricamente y que nos parece relevante
recuperar como la mejor tradicién para nuestra escuela primaria.
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La planificacion de acciones socioeducativas con las familias

En varias ocasiones se ha hecho referencia a la importancia de la familia y su vinculo
para sostener el trabajo de los nifios y nifias en la escuela. En este sentido, entendemos
que una tarea central del trabajo pedagdgico es definir las modalidades de vinculo que
cada institucion desea alentar y consolidar con ellas.

Las modificaciones familiares ponen a la escuela en la tension de requerir ciertas
ayudas o colaboraciones de la familia que las mismas parecen no estar en condiciones de
asumir o bien no estan naturalmente asumidas. En este sentido lo que nos interesa subra-
yar es la necesidad de que las estrategias especificas y singulares que la escuela se dara,
planificadamente para producir aquello que antes parecia dado, se vuelvan contenido de
trabajo y de pensamiento, es decir, entendimiento y acuerdo de los adultos en torno a los
requerimientos de los chicos con respecto a la escolaridad.

En otras palabras, una tarea que la escuela tiene que planificar y llevar adelante es la
comunicacion con las familias, los modos en que la escuela espera o acuerda con ellas el
acompafiamiento escolar, las responsabilidades y posibilidades de cada uno de los adul-
tos, las modalidades de solucionar los conflictos (antes que se presenten y no despues,
cuando este acuerdo no puede ser consensuado), como se abordan las dificultades, etc.

Estos contenidos no deberian quedar implicitos sino por el contrario son el fruto del
trabajo conjunto en talleres, reuniones, dialogos, notas, entre maestros y las familias que
permiten conformar el encuadre de trabajo sobre el cual la comunidad adulta acuerda
el trabajo con los nifios. No se trata de volver al pasado y prescribir un comportamiento
familiar y escolar acorde a la escuela que vivimos como alumnos, sino de construir en
conjunto y colectivamente las estrategias que permitan sostener a los nifios. Nuevamente
el trabajo articulado y en red se vuelve central.

La conduccion de politicas institucionales de reingreso

Las mismas estan orientadas a otorgar una mirada institucional a aquellas estrategias
que, desde los niveles de gobierno provincial y nacional, se desarrollan en torno al rein-
greso de nifios y nifias.

La escuela primaria alcanza en nuestro pais altas tasas de cobertura, alrededor del 99%.
No obstante, como venimos desarrollando en este mddulo existen un conjunto de nifios
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y nifias que han iniciado su escolaridad y luego la han abandonado transitoriamente. Las
politicas sociales han colaborado fuertemente en estos Ultimos afios en el reingreso de los
nifios en el sistema educativo, lo que ha implicado, en muchos casos, que el indicador re-
lacionado con la sobreedad de los nifios aumentara en las escuelas. En este sentido, indica
un esfuerzo amplio y contundente, tanto de la sociedad como de la escuela, por volver a
incluir a nifios que han estado fuera del sistema durante algunos afios, producto de las
situaciones de injusticia social a los que se han visto sometidos.

El reingreso supone repensar intensamente las condiciones pedagogicas y didacticas
de trabajo con estos nifios. En muchos casos, las estrategias desplegadas en los momentos
iniciales de este reingreso son pautadas por las politicas jurisdiccionales que complemen-
tan la labor de la escuela con recursos materiales y otros roles profesionales.

Mas alla de estas decisiones jurisdiccionales, se impone también una lectura institu-
cional que permita sentar posicion sobre la situacion de reingreso de los nifios. Por eso
hablamos de una politica institucional como el conjunto de posicionamientos, estrategias
y decisiones que la escuela toma colectivamente como marca de identidad ante las si-
tuaciones de vulneracion de las trayectorias escolares de los alumnos. En otras palabras,
entendemos que cada escuela necesita debatir los modos en que el reingreso de los nifios
se piensa y se lleva adelante, lo que incluye, entre otros temas: ;como y quiénes reciben
a los nifios que reingresan?, ;cudl es la propuesta que la escuela puede realizar en los
casos en que no estén presentes en la institucion estrategias complementarias desde las
jurisdicciones o programas especificos?

Desde la perspectiva del trabajo del director, en relacion con las trayectorias, nos
parece que hay al menos dos tareas centrales: estar atentos junto con la comunidad en
la basqueda de los nifios que no asisten a la escuela o aquellos que discontindan su asis-
tencia y elaborar colectivamente estrategias pedagdgicas para acompariar este reingreso.
En este punto, la construccidn de dichas estrategias necesita de una lectura particular y
atenta de las posibilidades y puntos fuertes que la escuela puede poner a disposiciéon de
los chicos. ;Qué maestros pueden recibir a estos nifios?, ;qué tareas estos nifios puedan
realizar con estos docentes?, ;en qué grados se ubican?, ;requerira el trabajo estrategias
complementarias de trabajo?, ¢se requiere ayuda de la comunidad?

En el apartado que sigue se comentan algunas consideraciones que pueden colabo-
rar en organizar estrategias pedagogicas.
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El ofrecimiento de alternativas que permitan acelerar el pasaje

En este caso hacemos referencia a las propuestas que las escuelas llevan delante de
manera de hacer frente a lo que usualmente se denomina sobreedad. También en este
punto y en los Ultimos afios se han desarrollado diversas experiencias que se proponen
generar estrategias especificas de trabajo. Como regularidades en las mismas podemos
subrayar:

Ofrecer tiempos complementarios de trabajo con los nifios que se encuentran
en situacion de sobreedad; organizando espacios comunitarios de trabajo o bien
extendiendo el horario escolar de trabajo.

Agrupamiento especifico de los nifios con propuestas didacticas especialmente
disefiadas para estos agrupamientos y que permiten cursar, en un afio, los conte-
nidos pertenecientes a dos de ellos. En este caso, estas estrategias son sostenidas
por recursos materiales y pedagdgicos y cargos docentes financiados por las juris-
dicciones.

Organizacion de secuencias de actividades especificas que se llevan adelante den-
tro de los grados a los cuales los nifios asisten diariamente; a veces con la ayuda
complementaria de un maestro de apoyo o por reorganizacion del trabajo entre
maestros del mismo afio o ciclo.

Reorganizacion del trabajo con los agrupamientos de los alumnos de un ciclo, de
manera de ofrecer a los nifios que se encuentran en mayor dificultad, momentos
de trabajo mas especifico y personalizado con un maestro.

Reorganizacion pedagdgica del aula, de manera de ofrecer actividades que per-
mitan ser abordadas de manera distinta, conforme las distintas posibilidades de
cada uno de los nifios.

Trabajo complementario de las asociaciones vecinales y comunitarias que permi-
ten que los nifios, a contra-turno y con la presencia de un programa planificado
en conjunto, puedan tener apoyo de manera de que a fin del afio lectivo puedan
rendir el afio siguiente en condicion de “libres”.

Cada una de las estrategias y otras, que seguramente pueden llevarse adelante,
suponen siempre una lectura atenta a los contextos, posibilidades y recursos con que
las escuelas cuentan. En algunos casos se entiende que es un buen criterio seleccionar
maestros para estos proyectos, que tengan experiencia y un saber didéctico consolidado.
En otros, las escuelas privilegian el deseo y compromiso de los maestros, su confianza
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en las posibilidades del proyecto, por sobre el saber. En cada caso las caracteristicas
de la escuela, de los docentes, de los vinculos que se establecen, otorgan claves para
decidir que no son generalizables. Los conocimientos que las experiencias de acelera-
cién van construyendo avanzan a un ritmo distinto del que la urgencia de la biografia
de los nifios nos impone. Es por eso que entendemos que la escuela se reconstruye en
su propuesta de manera de ensayar formas de abordar estas problematicas y que los
criterios que se han enunciado son algunos, que permiten pensarla desde la base con
la que hoy contamos y que, aunque no suficiente, indican algunos probables caminos
para repensar este tema.

La generacion de condiciones institucionales para fortalecer
la continuidad de la asistencia de los nifios a la escuela

Este punto hace referencia a una tarea que, administrativamente, las escuelas han lle-
vado adelante durante largo tiempo pero que hoy adquiere una gran relevancia pedago-
gica. Sabemos que muchas de las interrupciones de las trayectorias escolares se producen
por la discontinuidad de la inasistencia de los chicos, no se trata del abandono de un afio,
sino de sucesivas y reiteradas inasistencias, a veces una o dos veces a la semana que, a fin
de afio, constituye una de las razones de la repitencia de los chicos.

En este sentido, una mirada atenta de la escuela sobre la inasistencia parece ser
una estrategia potente para hacer visible el problema en la comunidad y tornarlo como
responsabilidad colectiva. Durante mucho tiempo la escuela nos socializ6 sobre la mo-
ralidad de la asistencia, “es bueno ir a clase, debemos hacerlo, etc., etc.”. Los contextos
sociales y econdmicos han debilitado los sentidos que esta asistencia tenia y que, por
motivos de extension, no es posible desarrollar en este texto pero que podemos esbozar
(el paso de una ldgica disciplinar propia de las fabricas a una légica del control mas
caracteristicas de la empresa, el debilitamiento de los modelos productivos, etc.). La
escuela también ha modificado su mirada sobre la asistencia y muchas veces lo observa
con resignacion.

Lo que nos interesa subrayar aqui es que, en las condiciones de escolaridad que has-
ta este momento hemos logrado construir, la asistencia a clase se constituye en un requi-
sito fundamental para sostener la apropiacion de los aprendizajes: también sabemos que
los nifios que no estan en la escuela someten su cuerpo a multiples explotaciones, ligadas
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al trabajo infantil, a los riesgos de la calle, etc. Es por ello que hacer visible la inasistencia
y volver este tema, nuevamente, agenda de trabajo con la comunidad y las instituciones
sociales y estatales del territorio, se vuelve prioritario.

No se trata de que la escuela resuelve ella y por si sola este problema. Mas bien el
sefialamiento intenta enfatizar la responsabilidad de la escuela en hacer visible la proble-
maética e impulsar su abordaje territorial y colectivo de manera de elaborar estrategias
comunitarias que tiendan a resolver estas situaciones. A la vez, y en este caso como estra-
tegia propia de la escuela, la discusion pedagogica del sentido de la asistencia a la escuela
por parte de cada nifio se vuelve sustantiva y relevante.

El fortalecimiento de las continuidades en la ensefianza
y la constitucion de la memoria pedagogica
y didactica de la escuela

Estos temas mereceran un tratamiento particular en otros momentos del trayecto,
pero nos interesa sefialar que un aporte sustancialmente valioso que realizan los directo-
res al sostenimiento de las trayectorias se vincula al fortalecimiento de la continuidad de
las propuestas de ensefianza en la escuela. Es el director quien puede portar el cuidado de
cierta memoria pedagégica de una mirada integral de las propuestas de trabajo a lo largo
del afio, de los ciclos y, en suma, del recorrido de cada alumno por la escuela.

En este sentido, sostener esa memoria facilita que la escuela no empiece cada afio
de cero, que no sea cada vez una nueva vez, que los conocimientos y las experiencias se
acumulen proactivamente, de manera de aprovechar mejor el tiempo de ensefianza. En
tiempos interrumpidos, sostener la continuidad de ciertas condiciones se vuelve imperio-
so. Con nifios que viven a sobresaltos, la calma y seguridad de un ambiente escolar que
vuelve previsible ciertas condiciones parece una estrategia pertinente y valiosa.

Recordar lo que los nifios han leido cada afio, para volver a ello solo si se vuelve
intencionalmente necesario y no por desconocimiento, armar bancos de problemas que
aumentan progresivamente su dificultad entre afios y ciclos, consensuar modalidades de
trabajo que se secuencien a lo largo de los afios, acordar qué permanece invariable y qué
necesita ser modificado afio a afio, conforme los nifios crecen, son discusiones que enten-
demos prioritarias para dar en la escuela y en conjunto.



Condiciones que favorecen una experiencia educativa 69

Especial atencion a los saberes que historicamente
la escuela ha construido como de alta incidencia
en la trayectoria de los alumnos

Es necesario también remarcar ciertos saberes que la escuela ha construido como de
alta incidencia en la trayectoria de los alumnos, hacemos referencia a aquellos que mas
influencia tienen para el pasaje de los nifios de un ciclo a otro o que tienen una especial
relevancia en el desempefio en el ciclo o nivel siguiente; mencionaremos dos, pero cada
escuela podria analizar qué otros conocimientos o saberes: la alfabetizacion inicial y las
préacticas relacionadas con la conformacion de un estudiante para el segundo ciclo. En
este mismo modulo ya hemos hecho mencién de los mismos y también seran desarro-
llados mas especificamente en el mddulo que se trabaje sobre gestion curricular. En esta
ocasion remarcamos el trabajo institucional que merecen estos saberes que marcan la
trayectoria de los chicos de manera sustancial por lo que merecen ser considerados de
manera particular, analizados con detalle y trabajados colectivamente por los maestros.

Para cerrar. La habilitacion de oportunidades

Lo que parece impensable cambiar porque esta instalado por el uso y costumbre en
el sistema escolar, hay que volver a mirarlo con cierta “ajenidad”. Instalar otro modo de
ver a la escuela, y en los chicos, otro modo de verse a si mismos.

A prop6sito, sostiene Laurence Cornu (2004): “En educacion, ‘habilitar’ la oportuni-
dad consistiria en descubrir, inventar y hacer que abrigos y travesias les resulten efectivos
a otros, y en las infancias desoladas poner vela al viento hacia nuevos destinos en busca
de puertos y viajes altamente estimados”.

Sin duda, se requieren decisiones politicas que son condiciones necesarias pero no
suficientes. No se agota en las decisiones macropoliticas. Hay una micropolitica en las
instituciones y en cada aula que reclama problematizar y gestionar lo posible pedagdgico
en la optimizacion de las trayectorias heterogéneas de cualquiera de los alumnos. Al res-
pecto sostiene Laurence Cornu:

Pero ademas, en el dia a dia de los pedagogos, los ‘factores’ hacen sentir impotentes a los
‘actores’; la realidad social parece determinar y limitar lo posible pedagégico. Porque el
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riesgo es que lo posible se reduzca a lo ‘mismo’ y se lo piense nada méas como falta: falta
de forma, de estabilidad, de racionalidad, de medios, de cultura, de afecto. Todo lo cual,
al pasar de ‘ciencia’ a accion, tiene por efecto confirmar la privacion y la impotencia.
(Cornu, 2004)

Para ampliar

Les sugerimos la lectura completa de la conferencia de Laurence Cornu (2004),
“Una ética de la oportunidad”.

| Actividades |

De habilitarse oportunidades en las trayectorias:

» (Es posible instalar en su equipo docente o reforzar, si ya esta instalado, esta dispo-
sicion a “habilitar oportunidades” para hacer efectivas las travesias que suponen las
distintas trayectorias de sus alumnos?

» ;Cree que los docentes de su escuela se reconocen responsables en la busqueda de
puertos y viajes altamente estimados? ¢Cuales son los “puertos” que imaginan para
sus alumnos? ;Son préximos o lejanos? ¢Se imaginan o consideran posibles que sus
alumnos pueden manejarse con su acompafiamiento? ;Qué acciones del equipo de
conduccién permitirian transformar lo posible en real?

e ;De qué modo acompafia desde su gestion para que la privaciony la impotencia de
sus docentes —si es que existe— se reviertan?
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| Actividades |

Para que los nifios, adolescentes y jovenes se sientan estudiantes, sera necesario que
los docentes los podamos pensar y ver de esa forma. Sugerimos la lectura del relato
“Como pueden los que no podian” que se encuentra en el Anexo. El texto pertenece
a la coleccion Docentes escritores: experiencias urbanas Il (Ministerio de Educacion de la Na-
cion, 2006). Se puede localizar en www.porlainclusionmercosur.educ.ar.

Luego les proponemos que intenten recordar cuantos alumnos/as como Juan hay en
su escuela y cual es la accion o proyecto que pueden ofrecerles para que algo mejor
suceda en la vida de esos nifios, nifias y adolescentes

Actividad final

Relean los aportes que los directores pueden desarrollar para el fortalecimiento de las
trayectorias de los alumnos.

¢Cudles se desarrollan ya en su institucion y cudles de ellas podrian incentivarse? Ex-
plique brevemente su mirada sobre cada aporte y describa las experiencias que en su
escuela se llevan adelante con respecto a cada una de ellas.

Elija dos que no se hayan desarrollado y elabore un plan de trabajo para llevarlas
adelante. Le pedimos que registre tanto el plan como su desarrollo. En sucesivos en-
cuentros podra dar cuenta del avance realizado en su escuela y comentar con sus cole-
gas las dificultades y logros. En el caso de que todos estos aportes estén en desarrollo,
considere los aspectos que pueden mejorarse o revisarse a la luz de lo trabajado en
este modulo.
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Anexo 1
Como pueden los que no podian:

Autores: Elena Diaz, Pablo Abad, Susana Roldén, Beatriz Ricobelli, Elida Pasalaqua, Liliana Rossano,
Graciela Benitez y Edith Mazza.
Escuela General Basica N2 5 Juana Manso. Distrito Tigre. Provincia de Buenos Aires.

A la hora de intentar resumir la historia escolar de Juan me resulta inevitable evocar
a un personaje recurrente en la obra del artista plastico Antonio Berni. Este personaje es
Juanito Laguna y, junto a Juan, al Juan que aqui intentamos retratar, comparten no sélo
el nombre sino marcas sociales, aunque con diferente dramatismo.

Juanito Laguna, a pesar de las condiciones materiales de existencia que, por lo que
se intuye, debia afrontar muy similares a las que padecen nuestros nifios, se reservaba
momentos de felicidad tan simples y contundentes como aquellos en los que aparece
remontando un barrilete. No sabemos, pero podemos imaginar el gozoso instante en que
el mismo gana altura y se eleva bajo la incrédula mirada del nifio.

Asi son, o debieran ser, los momentos de la nifiez. Epocas de barriletes, guardapolvos
blancos, de picaditos jugados como si fuera el Gltimo, de risas, suefios, de arte... hoy son
tiempos de trabajo infantil, de barriletes inexistentes, rotos o remendados, de perversa
indignidad que se abate sobre los cuerpos y mentes infantiles. A la hora de establecer pa-
ralelos entran en juego muchos mas aspectos. A raiz de la profunda crisis social y del fin
del modernismao, se han puesto en cuestion, ademas de los valores y creencias sociales, las
filiaciones e identidades sociales y, con ellas, el conjunto de representaciones que, hasta
ahora, podian darnos alguna certeza en el mundo. Ademas el sentido comun, en térmi-
nos de Gramsci (Tamarit, 1992), esta fuertemente interpelado por las contradicciones del
sistema. No es tarea sencilla ser un joven o un nifio en la Argentina de inicios del siglo
XXI, particularmente si se pertenece a las mayorias populares.

1 Esta narracion forma parte de una recopilacion de experiencias escolares urbanas intrainstitucionales,

realizada por Patricia Maddonni (2005) en el marco del Proyecto “Estrategias y Materiales para la Reten-
cion Escolar”. Para la presente publicacion se ha realizado un trabajo de seleccion y edicién del material
presentado originalmente. La version completa se encuentra disponible en www.porlainclusion.educ.ar.
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¢Quién es Juan? Preguntarse por la identidad es preguntarse por aquello que hace
que uno sea asi y no de otra forma. Esto nos aboca a asumirnos en un contexto social
gue nos impone su marca y nos sefiala un referente cultural, historico, nacional que nos
permite reconocernos y diferenciarnos.

La pregunta sobre uno mismo, sobre la propia identidad, solamente tiene justifica-
cion cuando hay otros a quienes me parezco o de quienes me diferencio, y frente a los
cuales se establecen relaciones que se apuntalan en un orden al que podemos ya nom-
brar como simbdlico. Quién soy yo tiene relacién con quién es él y con quiénes somos
Nosotros.

En este marco, decir Juan es decir Juanes, en plural. Juan es un joven argentino
de un barrio popular del conurbano bonaerense, castigado duramente por las politicas
neoliberales que “condenan a los jovenes y nifios de los sectores populares a un perpetuo
presente, a una amputacion de la dimensién de futuro™ y que solo adquieren corporei-
dad a través de los noticieros o los diarios casi exclusivamente en la seccion policial. Es
indudable que, desde hace décadas, la explicacion de qué es ser joven o como son los jo-
venes, se ha tornado dificil, también es parcialmente cierto que como dicen “el problema
no son los jévenes sino cdmo los miramos”.

Es indudable que, desde hace décadas, la explicacion de qué es ser joven 0 cOmo son
los jovenes, se ha tornado dificil, también lo es parcialmente aquello de “el problema
no son los jévenes sino como los miramos”. El tema de la mirada del otro, como factor
estructurante de la identidad, tanto individual, como comunitaria y social adquiere en
este caso su real dimensién. Seguin esta mirada del otro los jovenes pueden ser sujetos de
asistencia, objetos de represion o sujetos sociales de derecho. Entre estos espacios, estos
mundos simbdlicos, se movié Juan. Desde la escuela que excluye, a la que excluye por
inclusién o por inclusion disciplinada o la escuela que se reinventa e intenta constituirse
en espacio de inclusién real.

Juan, apodado Beto, proviene de una de las familias mas castigadas del barrio. Huér-
fano de madre a muy corta edad, con un padre alcohdlico, hermanos que mantienen
conductas delictivas, hermanas, una de las cuales, también alumna de la escuela, padecid
un cuadro de desnutricion, que redundo en enormes dificultades en su aprendizaje. Juan
definido de ese modo, por la carencia, es el Juan estigmatizado® que ingreso en la escuela

2
3

Alberto Morlachetti. Soci6logo, coordinador nacional del Movimiento Nacional Chicos del Pueblo.
El estigma segiin Goffman es una clase especial de relacion entre atributo y prejuicio. Se trata de una
dinamica social basada en la “diferencia vergonzosa”.
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y del que no se registraron mas que sus “problemas de conducta”. Sabemos que todos
somos mucho mas que nuestras carencias. Juan es ante todo un nifio, ahora un joven,
como hay tantos en los barrios populares del conurbano bonaerense, crecido en medio
de carencias, de temprano endurecimiento, es cierto, pero también en medio de lealta-
des, barras de esquina o de plaza, marcas identitarias y culturales propias.

La escuela y su accionar suele adjudicarse, no inocentemente, un lugar de neutrali-
dad politica en cuanto a la tarea pedag6gica. Dice Bourdieu:

toda accion pedagogica es imposicion de un arbitrario cultural. Imposicion pues trans-
mite como universal aquellos valores y conocimientos que responden a intereses parti-
culares, que no son otros que aquellos de las clases dominantes. (Bourdieu, 1988)

Juan era ante todo una presencia molesta en una institucion que se mostraba rigi-
dizada, imperturbable, en apariencia, ante el nuevo escenario socioeducativo planteado
con la crisis aludida. Una institucion que no se habia replanteado ni su funcion ni su
dinamica en un contexto social, cultural, politico y econémico radicalmente diferente.
Parafraseando a un pedagogo colombiano, era lo que el viento social devolvia a la escue-
la luego de haber intentado “barrerlo”.

Beto estaba apenas alfabetizado, operaba con gran dificultad. La escuela para él era
un lugar, creo, ajeno en cuanto a sus practicas; no obstante eso, él hacia uso de la misma.
El completaba el discurso escuela a su modo. Elucidar ese uso particular, el modo y la
significacion con que subjetivizaba ese espacio, sigue siendo un misterio para nosotros.
Era un alumno que, como una papa caliente, pasaba de mano en mano y asi iba trans-
curriendo su vida escolar sin grandes avances, sin retrocesos, sin registro, sin historicidad.
Era un caso mas de “fracaso escolar”, un concepto antojadizo con el que se pretende dar
cuenta, de un modo reduccionista, de las enormes dificultades que presenta la institucion
escolar para lograr en los jovenes, especialmente aquellos provenientes de los llamados
sectores populares, los aprendizajes que requiere una sociedad cada vez méas compleja.

No sé cuando en el transito escolar, en esos largos afios, Juan perdio la sonrisa y su mi-
rada adquirid esa frialdad que llamaba la atencién. Lo Gnico que se sabia de Juan era por
los rumores de pasillo y de barrio que, invariablemente, lo colocaban como autor de todo
lo malo sucedido. Esa es la funcidn del prejuicio: impedir el conocimiento, negar la histo-
ricidad, negar la dinamica, la vida. Juan era asi: inadaptado, violento, mal estudiante...

Hace unos afios, en una escuela que habia cambiado su Equipo Directivo, estando
en cuarto afio, con sobreedad (catorce afios), Juan empez6 a pasar de fondo a figura.
El nuevo equipo de conduccion habia comenzado a descorrer el velo institucional, a
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desnaturalizar practicas enquistadas y a iniciar un camino de reflexién-accion en pos de
mejorar los aprendizajes de los alumnos. Para mejorar el rendimiento escolar en el caso
de Juan, se comenz0 a trabajar en el logro de la alfabetizacion bésica y en mejorar su
capacidad de operar. Para esto se flexibilizd y personalizo la oferta curricular, mientras
que para viabilizarlo se atendid su relacién vincular con los docentes.

A Beto le gustaba mucho el grupo de rock “Los Redonditos de Ricota”; este fue uno
de los aspectos que me permitié un acercamiento a €l desde un lugar diferente. Juan
comenzaba a mostrarse, era mas participativo y su vinculo con pares y adultos en la
escuela mejoraba considerablemente, aunque comprobaria que es muy dificil erradicar
la violencia institucional.

Una de las letras del conjunto que le gustaba dice “...ay, ay! puede fusilarte hasta la
Cruz Roja nene”*y eso fue algo que supo Juan al ser reiteradamente victimizado por la
institucién que supuestamente debia prepararlo para la vida. El corolario fue cuando se
desencadend un episodio que terminaria produciendo una crisis institucional de la cual
se aprendio para mejorar considerablemente las practicas institucionales. En el comedor
escolar Beto fue victima de un trato humillante y, précticamente, obligado a reunir las
sobras de otros platos para poder comer. ;Su falta? Haber llegado tarde al horario del
comedor. El comedor, un lugar que debe ser un espacio de inclusién, un espacio pedago-
gico mas se convertia en este caso en escenario de degradacion.

Légicamente Juan callé este maltrato, hasta que se abrieron los espacios para que
recuperara su voz y esta no fuese distorsionada por el prejuicio. Se venia trabajando
en la creacion de consejos de aula, de algun cuerpo colegiado de alumnos que sirviera
para canalizar las inquietudes de los chicos. Se buscaron datos a través de la consulta
con alumnos del establecimiento y se comprobo6 que las situaciones de maltrato eran
frecuentes y que en el vinculo adulto-docente/nifio-alumno estaban naturalizadas por las
mismas victimas. Asi fue como Juan un dia se animé y le dijo a la Directora: “;asi que a
usted le gusta escuchar?” Y conto su historia.

En esas charlas en la direccién, que se repitieron frecuentemente con Juan, fue en las
que lo vi sonreir... como Juanito Laguna remontando su barrilete.

Para la institucion fue un punto de inflexion: se debia reconocer en el trabajo con
jovenes provenientes de los sectores populares una especificidad, para esa especificidad
no estabamos preparados pero teniamos una rica experiencia colectiva. La misma surge

4 Indio Solari y Skay Beilinson, “Fusilados por la Cruz Roja” del album La mosca y la sopa, de Patricio Rey y
sus Redonditos de Ricota.
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tanto de la practica como de una aproximacion critica al fenémeno del fracaso escolar
(o fracaso de la escuela) en el caso de Juan (en el caso de los Juanes). Para desalentar ex-
plicaciones reduccionistas debiamos revisar algunos conceptos previos: primero el uso, la
significacion que hace el alumno de la escuela. La escuela, como ya dije, es, al igual que
todos, un discurso incompleto. Quien se encarga de completar el mismo es el principal
protagonista de la institucion, vale decir, Juan.

Se debian replantear ademas la trama vincular institucional, las prioridades, detectar
los Juanes que podian estar atravesando la misma situacion. Se debia replantear la funcion
alfabetizadora de la escuela, con précticas sustancialmente diferentes a las establecidas.

Se tomaron medidas tendientes a revertir practicas como las sufridas por Juan a tra-
vés de jornadas de reflexion y, en algunos casos, por la via reglamentaria. Era necesaria
una intervencion enérgicay, a la vez, ir formando un grupo que comenzara el trabajo de
revision critica y transformacion de las concepciones institucionales enquistadas y natu-
ralizadas por el tiempo y el uso.

Con respecto a Juan, ingresd en un subproyecto que tendia a la preparacién intensiva
para incorporarlo a un grupo superior con alumnos con los que compartiera intereses y
vivencias para favorecer su autoestima y dotar de sentido su permanencia en las aulas.
Esto no significaba tampoco avalar los circuitos diferenciados en la institucion, sino méas
bien otorgarle la flexibilidad que hiciera posible a todos alcanzar los mismos objetivos.
Era poner en marcha una tarea democratizadora de la escuela. La escuela, en estos con-
textos, debe presentarse como proveedora de derechos y de progreso entendido no como
movilidad social sino como despegue de la fatalidad de origen, ya que, para estos jovenes,
participar de la cultura escolar implica apropiarse de los codigos necesarios para dialogar
con el mundo (Duschatzky, 1999).

Finalmente, Juan fue incorporado al afio siguiente al sexto afio, concurrié todo
el afio y a raiz de circunstancias familiares abandoné la escuela. A pesar de esto, el
vinculo nunca se perdio, Juan seguia visitando periddicamente el establecimiento para
conversar con la Directora o conmigo. Fue asi como se lo pudo convencer de proseguir
sus estudios en el servicio de adultos que se presta en el mismo edificio escolar. Juan es
ahora un joven que intenta esquivar al destino de exclusion, de biografia anticipada, al
que parecia condenado como una enorme cantidad de chicos de los sectores populares.
No sabemos qué sera de él en un futuro, por ahora la escuela sigue siendo un lugar para
él. A nosotros nos mostré que si queriamos ser efectivamente una escuela diferente,
debiamos refundarla. En un proceso largo, dificultoso, propugnamos la creacion de una
escuela democréatica. Un mundo donde quepan todos los mundos, no desde el desdén de
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la “tolerancia”, discurso puesto en boga por la experticia neoliberal, sino desde una pos-
tura multicultural donde se respete el derecho a ser diferente. Como decian los alumnos
de Barbiana:® “cada pueblo tiene su cultura y ninguin pueblo tiene menos cultura que
otro. La nuestra, es un regalo que le traemos a la escuela”. También decian en su obra
y qué mas oportuno que en este recuerdo, “la escuela que no puede retener a Juan, no
merece llamarse escuela”.

5 Alumnos de Barbiana, Cartas a una profesora, Italia, 1967.
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Dimension de la problematica: un acercamiento a los datos estadisticos

Ministerio de Educacion
Direccién Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa

Red Federal de Informacion Educativa

EDUCACION COMUN

Tasa de abandono interanual 2007-2008

PRIMARIA
Sector Estatal
Afio de estudio
Division Total
Politico Territorial 10 20 30 40 50 6°

Total 1,27 2,19 0,75 0,36 0,94 1,81 1,52
Buenos Aires -0,19 0,14 -0,58 -1,04 -0,95 0,43 0,75

Conurbano -0,29 0,28 -0,53 -1,00 -0,98 0,33 0,09

Resto de los partidos -0,05 -0,04 -0,66 -1,10 -0,90 0,59 1,74
Catamarca 1,72 3,43 0,10 1,35 2,30 1,55 1,47
Chaco 2,77 4,37 1,52 2,72 2,74 3,18 1,97
Chubut -0,89 0,29 -2,82 -1,88 -1,70 -0,65 1,40
Ciudad De Buenos Aires 0,23 1,30 -0,27 21,17 -0,34 -0,59 2,32
Cordoba 0,62 1,05 -0,42 0,11 -0,03 1,04 1,95
Corrientes 4,40 8,61 3,15 2,66 4,47 5,08 0,77
Entre Rios 2,04 3,04 1,19 1,23 1,66 2,93 2,13
Formosa 3,24 571 2,58 1,65 3,74 3,26 2,13
Jujuy 0,50 0,26 -0,11 0,06 0,37 0,72 1,67
La Pampa 0,04 -0,05 -0,27 -0,21 -0,43 1,08 0,06
La Rioja 0,85 3,93 0,48 -0,97 0,10 0,54 0,80
Mendoza 1,41 3,60 0,96 0,95 2,89 2,16 2,29
Misiones 4,81 5,14 3,59 3,79 5,15 7,05 4,17
Neuquén 1,85 1,48 1,03 1,44 1,33 3,33 2,44
Rio Negro 0,55 1,32 -0,66 -0,73 0,04 0,98 2,31
Salta 2,33 2,89 1,35 1,58 2,07 3,22 2,93
San Juan 3,82 6,11 2,95 2,90 0,99 6,89 2,63
San Luis 2,72 6,39 1,10 -0,31 2,64 2,43 3,67
Santa Cruz -1,59 -3,24 -3,42 -3,98 -3,18 -0,23 4,20
Santa Fe 1,04 2,24 2,95 0,08 1,36 1,41 2,29
Santiago del Estero 4,27 7,76 4,20 1,97 3,40 3,86 3,56
Tierra del Fuego -2,55 -2,38 -3,84 -3,01 -2,89 -1,53 -1,77
Tucuman 1,31 1,97 -0,09 0,73 1,89 1,94 1,40

Tasa de Abandono Interanual: Porcentaje de alumnos que no se matriculan en el afio lectivo siguiente.

Fuente: Relevamientos Anuales 2007 y 2008, DiNIECE, MEN.

Realizado: 07/12/2009
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Ministerio de Educacion
Direccién Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa

Red Federal de Informacién Educativa

EDUCACION COMUN

Tasa de Repitencia

PRIMARIA
Sector Estatal
Afio de estudio
Division Total
Politico-Territorial 10 20 30 40 50 60

Total 711 11,02 8,02 6,82 6,57 5,63 4,29
Buenos Aires 6,37 9,69 7,47 6,10 5,69 521 4,22

Conurbano 6,78 10,00 8,17 6,59 6,19 5,65 4,39

Resto de los partidos 5,78 9,27 6,48 5,40 4,95 4,54 3,98
Catamarca 5,07 7,00 5,35 5,83 5,38 3,69 3,04
Chaco 7,44 13,52 8,53 7,82 5,02 4,63 3,82
Chubut 5,70 8,43 512 5,29 5,81 5,57 3,83
Ciudad De Buenos Aires 3,51 5,68 3,48 3,35 2,90 2,80 2,84
Cérdoba 554 9,51 6,03 521 5,87 4,53 1,86
Corrientes 14,60 22,31 16,96 13,84 12,20 10,36 7,94
Entre Rios 8,76 15,39 8,97 7,75 8,04 6,81 4,45
Formosa 9,76 16,65 10,61 9,14 9,36 6,62 4,65
Jujuy 3,27 6,02 3,63 3,06 2,91 2,39 1,68
La Pampa 6,35 10,66 5,43 6,14 6,34 5,36 4,00
La Rioja 6,98 11,14 8,22 7,76 6,55 5,02 311
Mendoza 9,39 12,55 9,15 8,42 9,25 9,03 7,79
Misiones 8,61 12,69 9,565 8,88 8,39 6,31 4,61
Neuquén 6,64 7,72 6,56 7,14 6,17 6,16 6,12
Rio Negro 7,44 11,32 6,56 6,08 7,29 7,05 6,26
Salta 7,89 12,01 8,562 7,11 7,70 6,18 5,22
San Juan 9,63 16,11 10,48 8,69 8,82 7,34 4,24
San Luis 9,22 13,24 8,81 7,87 9,91 7,93 6,80
Santa Cruz 11,01 13,09 6,98 8,26 12,17 12,84 12,24
Santa Fe 4,94 311 6,97 513 5,58 4,67 3,81
Santiago del Estero 10,28 17,49 12,22 10,07 8,85 6,40 3,53
Tierra del Fuego 3,14 5,09 2,78 2,81 2,79 3,38 2,03
Tucuman 5,46 8,36 6,98 573 4,72 3,87 2,73

Tasa de Repitencia: Porcentaje de alumnos que se matriculan como alumnos repitientes en el afio lectivo siguiente.

Fuente: Relevamientos Anuales 2007 y 2008, DIiNIECE, MEN.

Realizado: 07/12/2009
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Ministerio de Educacion
Direccién Nacional de Informacion y Evaluacién de la Calidad Educativa
Red Federal de Informacién Educativa

EDUCACION COMUN

Tasa de sobreedad

PRIMARIA
Sector Estatal
Afio de estudio
Division Total
Politico-Territorial 10 20 30 40 50 50

Total 27,41 17,78 24,30 27,87 30,92 32,03 32,22
Buenos Aires 22,48 13,18 18,39 21,66 25,22 27,50 28,34

Conurbano 23,48 13,84 19,59 22,87 26,47 28,16 29,03

Resto de los partidos 21,21 12,39 16,91 20,15 23,63 26,65 27,44
Catamarca 25,08 14,18 20,25 24,49 29,97 29,78 32,45
Chaco 33,21 26,68 32,33 36,29 36,19 34,48 33,90
Chubut 25,43 14,30 19,54 23,97 29,86 32,21 33,00
Ciudad De Buenos Aires 16,75 9,98 12,76 16,77 18,76 19,95 22,01
Cérdoba 19,51 13,20 17,37 19,02 21,81 22,93 23,02
Corrientes 48,07 37,39 47,80 50,31 51,94 52,52 52,75
Entre Rios 31,24 22,26 28,55 31,57 35,32 35,55 35,61
Formosa 38,04 28,09 36,75 40,43 42,58 41,31 40,94
Jujuy 18,88 9,44 13,69 18,34 21,77 24,08 25,49
La Pampa 21,72 13,77 16,35 21,69 24,75 27,06 26,65
La Rioja 29,41 19,81 25,64 31,46 35,64 32,58 31,70
Mendoza 24,70 16,79 21,82 24,28 28,27 28,88 28,48
Misiones 40,73 26,00 35,98 41,47 46,56 48,74 48,89
Neuquén 23,51 12,07 18,34 22,99 26,57 29,96 30,72
Rio Negro 26,78 14,18 20,61 25,83 30,65 33,14 35,95
Salta 39,66 23,25 34,29 42,16 46,17 46,01 48,33
San Juan 36,39 28,97 33,60 37,69 39,43 41,66 39,18
San Luis 35,23 24,82 30,16 35,76 39,27 42,04 41,19
Santa Cruz 30,18 14,74 20,05 28,09 34,00 40,24 42,79
Santa Fe 24,76 8,24 23,39 26,10 29,41 30,30 30,34
Santiago del Estero 42,53 30,61 42,05 46,12 46,67 47,69 45,57
Tierra del Fuego 15,62 8,55 11,51 16,63 15,50 20,17 20,84
Tucuman 22,34 13,32 18,47 23,07 26,21 26,89 26,98

Tasa de sobreedad: Porcentaje de alumnos con edad mayor a la edad teérica correspondiente al afio de estudio en el cual estan
matriculados.

Fuente: Relevamiento Anual 2007, DINIECE, MEN.
Realizado: 07/12/2009
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