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DIEZ MIRADAS SOBRE LA ESCUELA PRIMARIA
Fe de erratas

Pidgina 33

- linea 33: al final de la linea falta la llamada correspondiente a la nota * (“Lerner
provee el siguiente ejemplo...”), que se encuentra en la pagina 35.

De alli en mds, las notas correspondientes a este articulo estin desfasadas un
numero: la lamada 5 corresponde a la nota ¢, la ¢ ala 7, y asi sucesivamente.

Finalmentc, a la llamada '2 corresponde el texto publicado como nota 13, y el texto
correspondiente 4 la llamada '3 deberfa haber dicho:

13 “Lo destacado es nuestro”.

Pdgina 81

e

- linea 23: luego de la expresién
llamada 15,

...acudimos al concepto de transicién” falta la

- linea 26: al final de la linea, la lamada deberia decir ¢ y remitir al siguiente texto:

6 “En esta misma obra, el trabajo de Alejandra Rossano analiza
detenidamente el problema de la transicién de uno a otro nivel
(Nota de la comnpiladora)”.

Pégina 82

- linea 13: después de la expresion “...del séptirno al octavo grado” falta Ia llamada
correspondiente g la nota V7, cuyo texto es el siguiente:

7 “Durante el afio 2005, se ha reabierto la discusién acerca del status
del séptimo grado en el Consejo Federal de Educacidn,
Jurisdicciones que han mantenido la estructura tradicional de la
escuela primada argentina han planteado Ia necesidad de establecer
un Acuerdo Federal sobre el séptimo grado que permita que éste
funcione alternativarnente en el segundo ciclo o en el tercero y. que
garantice que, independientemente de su ubicacién, cumpla
finalidades similares. En el marco de esas discusiones, ¢l Consejo
Federal aprobé la Resolucion 235/CFCE /2005 que en su articulo 2°
establece: Bncomendar al Ministerio de Educacidn, Ciencia y Tecnologia de la
Nadidn, coordinar la elaboracidn de wna propuesta de Nifcleos de Aprendigayes
Prioritarios para el 7° afio, que permita completar el Scgundo Ciclo para lus
estructuras de ciatro afios ¢ iniciar el Tercer Ciclo para lav estructuras de fror
aiios. Como puede verse, la cuestién del ciclado de la educacién
obligatoria estd en reconsideracion (Nota de la compiladora)”.

Muchas gracias.
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Prologo

Suele ocurrir que leyendo a otros, las experiencias
de la vida de todos los dias se vuelvan visibles.
Graciela Frigerio!

Hace unos dias, Flavia Terigi me pidié que escribiera un prélogo
paré un libro sobre la escuela primaria que acababa de compilar. Me
dijo: “He compilado un libro sobre la escuela primaria juntando a per-
sonas bastante diversas con las que, por distintos motivos, he compar-
tido inquietudes estos anos. Me gustaria que, si podés y tenés ganas,
lo prologues. Esta en mi cabeza desde el principio esa idea, pero no
me animaba a pedirtelo porque prologar un libro es una carga impor-
tante, y no te imagino con mucho tiempo... Para mi seria muy valio-
so que lo hicieras, con la perspectiva singular que sé que vos tenés, por
esa rara cosa de aunar la experiencia docente en el nivel, la experiencia
profesional de la conduccién y supervisién, y la perspectiva académi-
ca de quien trabaja en los asuntos de la formacién y tiene con qué pen-
sar los problemas y generar propuestas para la escuela.”

Y pensé: ;como no hacerlor, ¢cémo evadir el desafio de sentarme
frente a la maquina e intentar alguna reflexién sobre una escuela pri-
maria que fue y es mi vocacion, el motivo de muchas de mis preocu-
paciones cotidianas, el origen de un sinntmero de pesaresy, por sobre
todo, de gran parte de mis alegrias mas profundas?

¢CGémo no intentar un prélogo a un libro sobre la escuela primaria?
Si al ponerme a pensar en ella, tomo conciencia de tantos instantes
de gozo vividos, tantos momentos de inmensa satisfaccion profesional,

' En este libro, Infancias (apruntes sobre los sujetos).
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tantas noches de preocupaciones, de algunos insomnios (alguna vez
como director de escuela esbocé unas lineas sobre este tema; atin me
queda hacerlo como supervisor). Si recorro mi agenda, si hago memo-
ria, me sorprenden tantas amistades cosechadas, tantos amigos ateso-
rados, tantos personajes, algunos admirados que fueron modelos,
otros... no duden, no tanto...

Alo largo de mis mas de cuarenta anos de transitarla como alumno,
como maestro, como personal directivo de escuelas o supervisor, como
formador de maestros o de futuros maestros, siempre la senti visceral-
mente (y mientras pienso estas lineas, sin querer aparece el recuerdo de

mi madre, directora de escuela, su orgullo de ser docente, de ensenar,

de saber ensenar. Recuerdo cuando contaba las anécdotas de la escue-
la de campo que dirigia y en la que hice mis primeras incursiones por
el aula... {Claro!, jc6mo olvidarlo!..., jcémo no conmoverme ante este
libro si es como si hubiera nacido en una escuelal).

Asi, cargado de recuerdos, me senté a escribir... (mi maestra ado-
rada de primer grado: si ella faltaba a la escuela, ese dia me volvia a
casa pues no podia quedarme sin sentir su mirada amable, la que sabia
amenguar miedos y angustias)

‘Lei con detenimiento cada uno de los articulos’y, mientras los leia,
inevitablemente me fueron pasando muchas cosas: no podia dejar de
pensar en los maestros que superviso y en mis alumnos del profeso-
rado. Muchos de sus rostros se hacian visibles y me imaginaba cémo
les llegarian estas paginas, qué bien les haria leerlas, cuanto desearia
yo compartirlas con ellos. .o

Durante la lectura aparecian montones de interrogantes, muchos
de las cuales eran los mismos que tarde 6 temprano encontraba en
los textos. (Lo confieso, era esperable: algunos, desde ya, quedaron sin
respuestas...). Y me preguntaba cémo hacer.... (Los articulos me habla-
ban de conflictos, de nicleos duros, de necesidad de cambios y de algu-
nas continuidades...). Cémo hacer -me decia— para incitar a mis cole-
gas a la pregunta, cdmo convocar la duda, cémo invocarlos a la
reflexién que genere incertidumbre, la necesaria para crecer, para
cambiar lo que haya que cambiar, sin que ello obstaculice la ensenanza,

* Agradezco a Graciela Frigerio por el itlimo capitulo de este libro. Fui a la maquina inmediatamente
después de leerlo. Tu delicioso decir me invité —en realidad, me impulsé— nuevamente a pensary,
decididamente, a escribir.

o 15
Prologo

sin que impida seguir haciendo. Cémo hacer para invitarlos a pensar
a lo Descartes, sin que ello suponga generar parilisis, desasosiego, rup-
tura intempestiva. Volvi a Bachelard y subrayé en el libro:

Se conoce en contra de un conocimiento anterior, destruyendo conqci-
mientos mal adquiridos o superando aquello mismo que, en el espiritu
mismo, obstaculiza la espiritualizacion [...] Frente aloreal, lo quc,i cree saber-
se claramente ofusca lo que debiera saberse [...] Para un espiritu cientifico todo
conocimiento es una respuesta a una pregunta. Si no hubo pregunta, nc’)
puede haber conocimiento cientifico. Nada es espontaneo. Nada esta
dado. Todo se construye. [Y remata] toda cultura cientifica debe comen-
zar por una catarsis intelectual y afectiva.’

Sé que todo cambio se asienta en lo existente. También sé que todo cam-
bio implica un primer momento de profunda incertidumbre, de inquie-
tud intelectual, de una necesidad de enfrentar resistencias muy profundas.

No basta con hacer el camino al lado del que aprende: el hecho de que el
guia conozca el itinerario no es suficiente para suprimir temores que nacen
con la contemplacién de paisajes y formas desconocidas: El h¢.3c11o de que
el que esta a nuestro lado nos explique que yalo ha recorrido miles de veces;
no disminuye la inquietud que sentimos por no ser capaces de hacerlo solos.

(Mi lugar en la docencia esta en el hacer, en el pensar acerca de lo
que hago, en dudar de lo que creo que esta bien... Y este hacer y pen-
sar me invitan a preguntarme por cémo incitar a los otros a dudar, a que
piensen, tal vez, en forma contraria al sentido comiin, a que descrean de
las férmulas transitadas, probadas, que obturan mejores logros...)

Bienvenido este libro sobre nuestra escuela primaria, sobre mi efcue—
la primaria. Ayuda a pensar. Ayuda a ver, en muchos casos, de donde
venimos, como fue que llegamos a ser lo que somos. y

Y abre puertas, pone la lupa en zonas oscuras. El ni7io de hoy, el nino
del tercer milenio: un universo dificil de escrutar (el mivio en el adulto,
para el adulto, del hombre, para el hombre... como lo prCS(?nta (?r;.iciela
Frigerio). El dispositivo escolar (es verdad lo que dice Flavia Terigi: que

* Gastén Bachelard, La formacion del espiritu cientifico, Buenos Aires, 1985, pp. 15y ss. (lo destacado

es nuestro). . )
s P, Meirieu, y M. Develay, Emile, reviens vile,
Astolfi, El “error”, un medio para enseriar, Sevilla, 1999, p. 19).

ils sont devenus tous, Paris, 1992 (citado por Jean Pierre
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sus rasgos son determinantes “duros” de las practicas escolares”). El
docente como escritor. El articulo de Gabriela Diker vuelve a indagarnos
sobre viejas y nuevas preguntas: ;qué nos pasa que a los docentes nos
cuesta tanto escribir sobre nuestras practicas?, ;qué hizo que casi deja-
ramos de hacerlo?, ;qué Paso con nuestras lecturas, aun de aquello que
nos gusta, que nos inquieta y nos aqueja? La preocupaciéon por las
diddcticas especiales (por fin, como lo trae Cecilia Parra, irrumpen en
el aula, con sus desafios e interrogantes). Los datos estadisticos, de los
que habla Cecilia Pascual, sorprenden, conmueven, dicen o no dicen
segan se los quiera hacer hablar. La gramadtica escolar, su perdurabilidad
ante los nuevos desafios, generalmente obsticulo que impide el cam-
bio y la irrupcién de las nuevas alfabetizaciones, como refiere el cen-
tral articulo de Inés Dussel. £l rol de los diserios curriculares en 1a vida esco-
lar “real”, tal como ofrece el texto de Palamidessi, con sus cambios y
permanencias, sus posibilidades y limitaciones. Los pasajes de un nivel al
otro de los que nos habla claramente Alejandra Rossano. Las nuevas
tecnologias: importante aporte desmitificador de A. Spiegel sobre su rol;
valioso es poder pensar la ciudadania en esos términos. El saber (o el
no saber) de los educadores, el rol de los especialistas y de la capacitacion en
nuestro tiempo, como se indaga (y nos convoca a hacerlo a los forma-
dores de formadores) Alejandra Birgin.

Contfieso que muchos de los articulos reforzaron mis preocupacio-
nes por los que mas padecen en el sistema educativo, por lo que el pro-
pio sistema, seguramente sin saberlo, no resuelve, incentiva, provoca,
discrimina, expulsa, no protege, etiqueta, segrega.

Compleja tarea la de ensefiar luego de los afios setenta, luego de los
noventa, en estos complejos procesos de cambio de las instituciones, de
la familia, de contradictorias y confusas imagenes de adultos ofrecidas
a las nuevas generaciones. Chicos angustiados, que actaan en el escenario
de la escuela todos sus dolores y miedos. (Lo ya probado no sirve, pues
se trata de algo nuevo, complejo, dificil de abordar...) Carencia de bie-
nes, de cultura para todos, de posibilidades educativas para muchos. Y
ahi la escuela, a veces, muchas veces, sola..., en defensa, en retirada, aco-
rralada... Pero también bastiéon, fordn, fortaleza, baluarte, reducto.

Y los textos del libro acicateaban. Fui a Borges (siempre voy a Bor-
ges). Y encontré en el laberinto que son sus Obras Completas este
parrafo:

Prologo 17

A diferencia de Newton o Schopenhauer, su antepasado no creia en un tiem-
po uniforme, absoluto. Creia en una infinita serie de tiempos, en una red cre-
ciente y vertiginosa de tiempos divergentes, convergentes y paralelos. Esa
trama de tiempos que se aproximan, se bifurcan, se cortan o que secular-
mente se ignoran, abarca “todas” las posibilidades. No existimos en la mayo-
ria de esos tiempos; en algunos existe usted y no yo; en otros, yo, no usted,;
en otros, los dos. En éste, que un favorable azar me depara, usted ha llega-
do a mi casa; en otro, usted, al atravesar el jardin, me ha encontrado muer-
to; en otro, yo digo estas mismas palabras, pero soy un error, un fantasma.’

Y es asi: la escuela también es una trama de tiempos; una larga per-
manencia de la modernidad que cambia y permanece al mismo tiem-
PO, que suma tiempos y temporalidades, que entrama historias remo-
tas y cercanas, que entrelaza futuros. La escuela es un jardin cuyos
senderos se aprietan, se alejan, se entrecruzan, se abrazan, no se jun-
tan nunca..., se bifurcan...

Y también (creo saber por qué) me aparecid la imagen de la Hidra
de Lerna. Abordar el problema de la escuela primaria hoy tiene mucho
que ver con ella.

Cuenta la mitologia griega que la Hidra de Lerna era un despiadado
animal que tenia siete (algunos dicen nueve) cabezas y era gasi inmor-
tal, pues, si se le cortaba una, le salian dos mas. Siempre se la pinta
de perfil. Se dice que de las siete cabezas s6lo tiene una mortal, razén
por la que se “precisa” cortarlas todas. (En heraldica simboliz6 al cora-
z6n generoso, resuelto a cortar y cauterizar los vicios capitales que man-
chan su honor y decoro.) El término “hidra”, todos sabemos, es usado
hoy con frecuencia para referirse a un problema que parece compar-
tir este tipo de caracteristica.

¢Acaso la escuela primaria, como objeto de estudio, de analisis, no
se parece mucho a aquel animal de la mitologia?, ¢no parece, acaso,
un problema inasible, inescrutable, inabarcable? Tan complejo es su
abordaje que requiere miltiples voces, ninguna insustituible.

Bienvenido este libro que ha de permitir ayudar a pensar en cada
una de las cabezas de la hidra. Bienvenidas sus voces... Bienvenidas
estas paginas que nos convocan nuevamente a nuevos desafios.

* Jorge Luis Borges, “Ll jardin de senderos que se bifurcan”, Ficciones, Obras Completas, Buenos Aires,
1974, Emecé, p. 479.
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Ymientras lefa y pensaba e ideaba frases para el proélogo..., mientras
iba y venia, y recorria con los ojos los estantes de mi biblioteca, no sé
por qué, sin quererlo, sonaban en mis oidos voces infantiles: “A la lata,
al latero...”, “Ant6n, Ant6n, Antén Pirulero...” y vefa chicos con guar-
dapolvos blancos, jugando a las bolitas, a las figuritas, a la pelota de
papel... Un mundo casi sin tempos..., de puro presente... Yun soplo
de ternura llenaba mi alma.

Y pensé en mis ex alumnos, en los alumnos de las escuelitas pri-
marias que recorro dia a dia, en los que fueron y vendran. Yvolvi a sen-
tir la dicha plena de ser maestro, de ser maestro hoy Y de creer jtodavia! que
liene sentido ir todos los dias a la escuela a enseriar.

Gracias por dejarme compartir estas sensaciones.

JOSE H. SVARTZMAN
Buenos Aires, marzo de 2006

De las razones y los contenidos de esta obra

En tiempos en que son otros niveles del sistema escolar los que con-
citan la preocupacién del puablico y de la critica educativa especiali-
zada, me propuse reunir a un conjunto de colegas cuyo trabajo conoz-
co y valoro para que escribiéramos juntos sobre la escuela primaria. En
tiempos en que la expresion “EGB” (Educacién General Basica) ocupa
en los carteles de muchas escuelas el lugar que por un siglo ocupé la
antigua denominacién “escuela primaria”, los que hicimos este libro
volvemos a hablar de “la primaria” con interés, con entusiasmo, con
preocupacién, con esperanza.

No creo que esta decisiéon de ocuparnos de “la primaria” requiera
mayor justificacién: alli estd la escuela, en la que todos los dias de
marzo a diciembre (o de septiembre a mayo, segiin las zonas del
pais), durante muchos dias de su vida, los ninosy ninas pasan varias
horas diarias en una accién social a la que (aunque no lo sepan) estin
obligados, y cuya justificacion principal (aunque tampoco lo sepan) es
su derecho de aprender. Que eso efectivamente suceda, que ocurra en
unas circunstancias que contribuyan a hacer de esos ninos y ninas suje-
tos capaces de vincularse con los saberes, las elaboraciones culturales
y las tecnologias, y'con los otros de formas mas creativas, mas libres,
mas solidarias y mas plurales, es el objeto de preocupacién de este
libro. También la pregunta que los autores compartimos acerca de las
condiciones en que se encontrari la escuela en las préximas décadas,
asi como la duda acerca de si seguira siendo la escuela que conocemos,
y si en esa respuesta quedara comprometido el cumplimiento de los
derechos educativos y sociales de los chicos.
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Diez autores nos hemos reunido para trabajar estos asuntos. Cada
uno de nosotros llega a este libro precedido por una historia en la
que en algin momento produjo un aporte sustantivo a la posibilidad
de mirar la escuela primaria: una tesis doctoral sobre lo que hace un
siglo se ensefia en ellas, una actuacién profesional en la conduccién
de programas educativos orientados a la inclusién escolar de los chi-
cos y chicas mas vulnerables, una experiencia de trabajo con maes-
tros para adentrarlos en el analisis de los cambios culturales de nues-
tras sociedades, trabajos sostenidos en el tiempo para producir saberes
que permitan mejorar la ensefanza, compromisos publicos con el
gobierno de la educacién, son algunos ejemplos de los hitos que,
expresados en los antecedentes de nuestros curriculos que hemos
seleccionado para presentarnos en este volumen, nos permitieron vol-
car sobre la escuela primaria unas miradas que se expresan en los apor-
tes que hemos hecho a este trabajo colectivo. :

Trabajo que abre con un articulo que nos interpela: “La escuela pri-
maria nos concierne”, de Cecilia Parra. En €], su autora nos recuer-
da que interesa el compromiso de todos para acompanar, desde diver-
sas posiciones, el juego complejo entre tradicién y apertura que la
escuela estd convocada a hacer. Nos recuerda que la escuela no es un
problema que se presenta sélo a quienes dia a dia “hacen la escuela”,
$ino que es un asunto compartido o a compartir por todos. Dos pre-
guntas abren el articulo: ;qué constituye el sistema de ensefianza?,
¢como se actia sobre el sistema de ensefianza para enfrentar la desi-
gualdad? Para explorar respuestas (v sus limites), Cecilia Parra pro-
pone reflexiones sobre el desarrollo de los conocimientos y sobre los
cambios de expectativas respecto de lo que la escuela tiene que ense-
nar. También se refiere al desarrollo de la/s didactica/s como parte de
los proyectos sociales de transmisién de conocimientos y a las trans-

formaciones de las practicas docentes y de la formacién docente.

A mas de diez afios de la Ley Federal de Educacién, que prolongé
la escolaridad obligatoria mas alla de lo que establecia la Ley 1420
que durante un siglo estructuré la escolarizacién primaria en nues-
tro pais, nos hemos preguntado en qué punto nos encontramos con
respecte al cumnplimiento del imperativo de la obligatoriedad escolar.
En “La escolarizacién primaria en la Argentina: ¢en qué punto nos
encontramos?”, Liliana Pascual realiza una puesta al dia, para todo el
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pais, de la informacién sobre la escolarizacién de la poblacién en el
nivel primario y en la EGB, utilizando distintos indicadores educativos.
En su trabajo se formulan interrogantes precisos acerca de los avan-
ces en la coberturay en la disminucién de las brechas educativas, con
el fin de determinar cuan cerca o cuan lejos nos encontramos de alcan-
zar la universalizacién de la escuela obligatoria, y en qué medida los
cambios de estructura que acompanaron la ampliacién de la obliga-
toriedad solucionaron o agravaron los problemas ya existentes.
¢Cuanto cambib la escuela primaria en el altimo siglo? Suele decir-
se que la escuela primaria “atrasa”, que se quedé en el tiempo, y que
hay que modernizarla. En su trabajo “De la primaria a la EGB: ¢en qué
cambié la ensenanza elemental en los Gltimos afios?”, Inés Dussel dis-
cute esta afirmacién y cuestiona la aparente inmovilidad de la escue-
la: 1a escuela cambié, nos dice, y mucho. En su trabajo analiza los cam-
bios que tuvieron lugar en la escolaridad basica y trata de contribuir
a repensar el modelo de la escuela primaria que organizd la expe-
riencia escolar de muchas generaciones junto a los cambios politicos,
sociales y culturales que tuvieron lugar en el Gltimo siglo. Al mismo
tiempo, pone en debate algunas ideas sobre cambios que efectiva-
mente no ocurrieron y que hubieran sido necesarios, revisando las
“modernizaciones fallidas” que, de haber prosperado, hubieran pues-
to a “la primaria” mas a tono con su época. La brecha profunda entre
la escuelay lo contemporaneo es analizada en relacién con la pregunta
acerca de lo que deberiamos hacer para que la escuela tenga mas rele-
vancia y sentido para la sociedad, y sobre todo en la vida de los chi-
cos y adolescentes que concurren a ella.

El analisis que realiza Mariano Palamidessi en “El curriculum para
la escuela primaria argentina: continuidades y cambios a lo largo de
un siglo”, es un complemento sustantivo del realizado por Dussel. Pala-
midessi presenta un panorama general de las continuidades y cambios
en el curriculum escrito de la escuela primaria argentina desde la déca-
da de 1880 hasta las altimas décadas del siglo XX. Partiendo del pro-
ceso global de construccion del sistema de instruccién publica en el
siglo X1x, el trabajo relaciona las modificaciones en los contenidos a
ensenar y en las formas en que se organiza el conocimiento escolar con
los fines fundamentales asignados a la educacién primaria. En el reco-
rrido de esos cien anos, identifica diferentes momentos de replanteo
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del nicleo instruccional y analiza las transformaciones de los fun-
damentos morales de las transmisiones educativas para llegar al
modelo de organizacién curricular de la escuela primaria que hoy
conocemos.

En los debates recientes acerca de lo que las escuelas deberian ense-
nar, la inclusién de las nuevas tecnologias de la informacién y de la
comunicacién se ha instalado entre las demandas usuales. El trabajo
de Alejandro Spiegel, “Viejos y nuevos desafios de la escuela prima-
ria en el aprovechamiento de las tecnologias de la informacién”, ana-
liza los desafios que se le presentan a la escuela primaria relaciona-
dos con el aprovechamiento de las tecnologias de la informacién
profundizando especialmente en su vinculacién con el ejercicio de la:
ciudadania y el derecho a la informacién. El texto aborda los veinti-
cinco anos de presencia de las computadoras en la.escuela —desple-
gando aprendizajes y desafios pendientes—y da cuenta de su relacién
con la llamada sociedad de la informacién, con los cambios y resigni-
ﬁ.ca/lciones que, a su vez, ésta produce y, muy probablemente, produ-
cira en el ejercicio de la ciudadania.

El trabajo y la formacién docente constituyen construcciones his-
téricas complejas, productos de la articulacién de distintas tradiciones
Yy practicas sociales y educativas, intimamente ligadas a la configuracién
y los avatares del Estado y el sistema escolar moderno, Multiples voces
han depositado en la docencia y su formacién la solucién magica a los
serios y complejos interrogantes que hoy atraviesan al sistema educati-

. vo. Los tres articulos que siguen abordan los interrogantes sobre el papel

de los maestros y maestras como actores fundamentales en el proce-
so.de transmisién de la cultura y ponen en cuestién las respuestas sim-
plificadoras a aquellos interrogantes.

En “Las ‘otras’ primarias y el problema de la ensenanza”, me propu-
se presentar elementos que permitan apreciar la complejidad del trabajo
de ensenar en la escuela primaria. El anilisis de la ensefianza €n con-
textos didacticos poco conocidos para la mayoria de quienes hemos pasa-
do por la escuela (como el plurigrado de las escuelas rurales o los gra-
dos de aceleracién en las escuelas urbanas), se realiza para mostrar la
clase de decisiones que los maestros deben tomar para poder ense-

nar, asi como los limites del saber producido en el que pueden basar-

se. Todo ello en apoyo de un argumento central: mejorar la ensenan-
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za no es una responsabilidad que podamos depositar exclusivamente
en los maestros, sino que requiere el desarrollo sostenido de politi-
cas educativas que hagan de la ensenanza su asunto central.

Ello no va en desmedro de la importancia de la posicién de los
maestros en relaciéon con el saber pedagégico. En “Los laberintos de
la palabra escrita del maestro”, Gabriela Diker reconstruye las modi-
ficaciones operadas en la relacién de los docentes con la practica de
escritura en un periodo histérico que abarca desde mediados del siglo
¥1x hasta las primeras décadas del xX. El recorrido hace referencia a
seis revistas publicadas en ese periodo que expresan rupturas, dis-
continuidades, incluso desvios en el proceso de construccién de la posi-
cién del maestro como autor de textos pedagdgicos y en el consi-
guiente posicionamiento de otros actores en ese lugar. A través de esa
reconstruccién, Diker analiza el complejo proceso de construccién
de la posicién de los maestros como productores de un saber consi-
derado valioso ya sea fuera o dentro de los limites de la practica esco-
lar, posicién que depende tanto de la valoragién social del campo de
saber que le es especifico —el saber pedagégico— como de la ubica-
cién de los maestros dentro de ese campo.

En “Pensar la formacién de los docentes en nuestro tiempo”, Ale-
jandra Birgin senala que una apuesta excluyente a los docentesy a su
formacién implica una responsabilizacién simplificadora que evade
la complejidad de la trama escolar constituida a lo largo de siglos. En
su trabajo coloca en el debate las principales dimensiones que hoy atra-
viesan la problematica educativa y aporta a la construccién de otros
modos de mirar y pensar los conflictos, tensiones y desafios de la for-
macién inicial y permanente de los docentes, y el trabajo de ensefiar
en nuestro tiempo. : '

El sistema educativo no ha encontrado atin modos eficaces de acom-
panar a las chicas y los chicos en el pasaje del nivel primario al nivel
medio, sobre todo cuando se trata de alumnos que provienen de sec-
tores populares. La seleccién e inscripciéon en una nueva escuela, los
cambios en el funcionamiento, la estructura y las normas de un nivel
y otro, los saberes de los que se dispone, los éxitos y fracasos que mar-

caron el transito por la escuela primaria, todo ello enfrenta a los alum-
nosy a sus familias con nuevos desafios e incertidumbres. En “El pasa-
je de la primaria a la secundaria como transicién educativa”, Alejandra
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Rossano nos trae las voces de ninios y ninas y el relato de casos para
mostrar hasta qué punto esta transiciéon puede ser traumatica y con-
tribuir a dejar fuera de la escolaridad obligatoria a alumnos que han
terminado la escuela primaria con gran esfuerzo. Y nos ofrece indicios
para pensar experiencias educativas que contrarresten las dificulta-
des del contexto social, de modo que no termine siendo cada nino,
cada alumno egresado el responsable exclusivo de transitar ese pasaje.

La forma de pensar al otro esta lejos de ser neutra, nos recuerda
Graciela Frigerio. Las teorias, las representaciones, los imaginarios
siempre producen efectos en las politicas concretas, en las practicas
especificas y en los sujetos reales. Los efectos pueden adquirir distin-
tos signos, y todos ellos dejan trazas en la vida. En “Infancias (apun-
tes sobre los sujetos)”, Frigerio plantea cuestiones que se ponen en
juego, para los adultos, cuando trabajan con ninas y ninos, abriendo
un juego de multiples figuras. Al hacerlo, propone para la reflexién
aspectos que estan presentes en los vinculos entre grandes y chicos,
acerca de los cuales no siempre somos conscientes, y que requieren
una elaboracién para que el trabajo con ninas y nifios no se vea afec-
tado por lo impensado de los adultos.

Para finalizar, hemos concluido este libro de una manera no clasi-
ca para una compilacién: si usualmente las presentaciones son el lugar
principal de expresién del compilador, en este libro lo es el capitulo
final, en el que los autores de los distintos trabajos me han confiado
la realizacion de un balance de los problemas considerados a lo largo
del volumen y la propuesta de puntos de partida para seguir anali-
zando tanto los asuntos efectivamente abordados como los que han
quedado sin tratar por la necesaria seleccién que toda obra supone.
En alguna medida, quisimos cerrar el libro estableciendo dénde esta-
mos parados para seguir pensando la escuela primaria de nuestro tiem-
po. Esperamos que el conjunto de la obra contribuya a actualizar las
miradas de todos —de los padres, de los docentes, de los funcionarios,
de los periodistas, de los especialistas— sobre esta institucién a la que
le confiamos a “los nuevos” de nuestra especie.

FLAVIA TERIGI
Diciembre de 2005

La escuela primaria nos concierne

Cecilia Parra’

[...] la escuela no debe permanecer como un mundo cerrado; ella no puede nada sin
el apoyo, bajo diversas formas, de la sociedad; esto es asi en todos ¢sos dispositivos
que sc consideran solamente técnicos, y que son plenamente sociales, cuya presencia
nos es culturalmente familiar, pero cuyo funcionamiento permanece, para nosotros,
socialmente opaco; yo podria decir por ejemplo la justicia, pero también la policia y el
ejéreito, el sistema de salud, el periodismo y los medios... la lista es indefinida.

Estos “dispositivos” hacen marchar la sociedad, mejor o peor sin duda. Pero ellos
mismos no pueden marchar sin el apoyo de la sociedad, es deciy de los
ciudadanos. Es necesario que los ciudadanos se preocupen de sus problemas, que son
también los problemas del cuerpo social entero, sea cual sea su grado de
diferenciacién. Tengo conciencia, al decir esto, de no hacer mds que reencontrar el
principio que Durkheim llamd solidaridad orgénica.

Yves Chevallard (1990:131)

La escuela primaria nos concierne. La escuela nos concierne por-
que es la institucién que las sociedades han creado para que los ninos
y los adolescentes aprendan, junto a otros, los conocimientos recono-
cidos como centrales para vivir juntos, para hacerse miembros de esas
sociedades. La escuela es el lugar en el que hay tiempo para detener-
se, donde se producen oportunidades distintas de aquellas que provee

* Bien sabemos que son innumerables las situaciones, los textos, los autores con los que cada uno
de nosotros dialoga y aunque seré explicita y los nombraré cuando las cuestiones lo demanden;
quiero mencionar especialmente a todos los colegas del campo de la didactica de las matematicas
(y, entre ellos, muy enfaticamente a Irma Saiz) y del campo de la formacién docente con los que
he aprendido gracias a que son (somos) discutidores tenaces y a los que me ha unido, mas alla de
las “especialidacles”, la voluntad politica de trabajar por una ensefianza que satisfaga los derechos edu-
cativos de todos los alumnos.
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la vida cotidiana; oportunidades para conocer las preguntas y las res-
puestas que la humanidad ha construido, para aprender a preguntar-
se, para reflexionar, para adquirir herramientas y para dominarlas,
para afirmarse como sujetos capaces de adquirir conocimientos de
todo tipo, incluido un mejor conocimiento de si mismos, de sus dese-
os y de sus capacidades de proyectar y realizar. La escuela primaria nos
concierne porque muy tempranamente se empieza a jugar la relacién
con el saber y se configura el sentido que la experiencia formativa va
cobrando para cada sujeto.

Todos tenemos algtin vinculo con la escuela: porque fuimos alum-
nos, porque somos docentes o padres, o porque nuestros ambitos de
actividad nos ponen en contacto con jovenes en los que reconocemos
y nos reconocemos logros esperados de la escuela, o nos vinculan con
gente mayor que manifiesta asombro o desilusién...

Cuando decimos “la escuela nos concierne”, nos referimos, entre
otras cosas, a que todos somos “portadores” de tradiciones de ense-
nanza, que existen en nosotros y que, también, hacemos existir. Cuan-
do las reclamamos, quiza desde la nostalgia; cuando las cuestionamos,
quiza desde la insatisfaccién; cuando las negamos, quiza desde el volun-
tarismo o el desconocimiento; y también cuando intentamos cam-
biarlas para habilitar otro futuro.

En este sentido —volveremos sobre el tema—, interesa el compro-
miso de todos para acompanar, desde diversas posiciones, este juego
complejo entre tradicién y apertura que la escuela esta convocada
a hacer. ) ’ .

De las multiples miradas que se pueden tener sobre la escuela pri-
maria (de las que este libro es representativo), este trabajo se centra
en la ensefianza. Esta puede ser pensada de muy diversos modos e
intentaré fundamentar la necesidad de concebirla como sistema de ense-
nianza. Sistema que, como senala Chevallard, nos resulta familiar y
opaco a la vez.

Entre otros aspectos, concebir la ensenianza como sistema signifi-
ca intentar reconocer algunos modos y medios que las sociedades desa-
rrollan para transmitir a las nuevas generaciones un conjunto de sabe-
res seleccionados. Alguna reflexion es necesaria sobre el desarrollo
de los conocimientos y sobre los cambios de expectativas respecto
de lo que la escuela tiene que ensenar. También es necesario men-
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cionar el desarrollo de la(s) didactica(s)' como parte de los proyec-
tos sociales de transmisién de conocimientos. En particular intenta-
remos sintetizar las perspectivas y los conocimientos que ha aporta-
do la didactica de las matematicas, por ser ésta la didactica especifica
con desarrollo mas sostenido. Esta produccién, en didlogo con otros
aportes, permitira describir ciertos fenémenos y presentar algunos de
los problemas identificados que estin sefialando, a nuestro entender,
la necesidad de revisar lo que se conoce, identificar vacios, producir
nuevos conocimientos y construir respuestas (aun en el limite de los
conocimientos disponibles).

Modos de concebir la ensefanza

Podemos tener memoria de variadas escenas en las que recordamos
haber aprendido cosas importantes, pero la imagen prototipica para
representar la ensenianza esta constituida por un docente con un grupo
de alumnos.

Un caudal enorme de la produccién del campo educativo® se diri-
ge a esa escena para normarla, comprenderla, y darle sustento, para
apoyar en ella todo proyecto de cambio.

Otra parte importante de la produccién de este mismo campo ha
tomado como objeto la constitucién y el funcionamiento de los siste-
mas educativos.® ' :

Estas “perspectivas” (docente en el aula y sistema educativo) han
sido identificadas por multiples autores, por ejemplo Feldman:

! Tal expresién busca incluir tanto a la didactica general como a las didicticas especificas de las dis-
tintas dreas de conocimiento, “didacticas orientadas por el contenido” como las llamé Gerard Verg-
naud (1984: 1).

* Nos referimos tanto a la produccién teérica como a los disefios curriculares, los libros de texto,
los libros y revistas dirigidos a los docentes, el software educativo, las declaraciones periodisticas
etcétera,

$ Para este articulo consideraremos la siguiente definicién: “Los sistemas educativos son organiza-
ciones complejas. La constitucién del sistemna escolar y 1a conformacién de un cuerpo burocritico del
Estado para su administracién son, en perspectiva histérica, de creacién reciente. Se definen como
estrategias de gestién y administracién centralizada hace apenas ciento cincuenta afnos y adoptan
sus principales caracteristicas en los tiltimos cincuenta anos. Su concepcién se asocia con la moder-
nidad, con la primera etapa de las revoluciones industriales y con la construccién de las democra-
cias republicanas como formas de gobierno de los estados nacionales” (Almandoz, 2000: 63).
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La ensenanza puede ser tomada de dos maneras: como proceso inte-
ractivo (el modo mas habitual) o como sistema institucional. En la pri-
mera manera de ver las cosas, el proceso es concebido en términos indi-
viduales; las preguntas y las preocupaciones se centran en los mecanismos
interactivos mediante los que se ensefa. Cuando la escala de la produc-
cién aumenta, los sisternas escolares funcionan, definitivamente, en tér-
minos de grandes nGmeros y las preguntas iniciales transforman su sen-
tido. Ensefanza individual interactiva y produccién en gran escala de
aprendizajes mediante sistemas de ensenanza, contintian siendo los polos
de una tensién para nada resuelta en el desarrollo del pensamiento
didactico [...] Tal como la conocemos, la ensefnanza es siempre, ense-
flanza en sistemas y marcos organizacionales complejos. Su escala pro-
duce una realidad que no se subsume en la sumatoria de las interaccio-
nes “cara a cara”. (Feldman, 2002: 72)

Terigi ha identificado de modo contundente esta disociacién, inclu-
so en el ambito de planificacién y gestién de las politicas educativas,
cuando se asume que las mismas consisten en

[...] la definicién de grandes propodsitos y en la previsién de las condicio-
nes organizativas, normativas, presupuestarias e institucionales [...] de
manera independiente, ajena e incluso ignorante [nétese la gradacién casi
desesperante que plantean estos calificativos] del modo en que finalmen-
te, efectivamente, tendra lugar la ensenanza. (Terigi 2004: 194, y en este
mismo articulo).

Se habla, mas alla de la literatura especificamente educativa, por
ejemplo en los medios de comunicacién, de “sistema educativo” y de
“calidad de la ensenanza”, pero dificilmente se integran ambos tér-
minos para problematizar los modos en que las sociedades organizan
la transmisién de los saberes seleccionados.

Con estas referencias buscamos sefialar la dificultad persistente que
tenemos, ya sea como ciudadanos, padres, politicos, educadores o
didactas, de concebir a la ensenanza como sistema.

En este trabajo proponemos concebir el sistema de ensefianza como
aquello mediante lo cual la sociedad organiza y realiza la transmisioén
de los saberes seleccionados. Con la expresién “saberes seleccionados”
nos referimos a aquella parte del conjunto de “saberes para la vida”
que, porque no se aprenden por simplé inmersién en la vida cotidia-
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na, han requerido de la creacién de dispositivos para asegurar su
aprendizaje.

Las sociedades han desarrollado y desarrollan sistemas de ense-
fnianza dentro de los cuales la constituciéon de los sistemas educativos
formales ha tenido particular importancia.

Sin embargo, las sociedades no han desarrollado suficientes cono-
cimientos y medios para actuar sobresus sistemas de ensefianza. Los per-
sistentes fracasos de las reformas educativas en distintos lugares del
mundo testimonian esa insuficiencia.’

Debemos insistir respecto de que el sistema de ensefianza nos
resulta parcialmente desconocido. Tiene, sin duda, aspectos “visi-
bles”: docentes, alumnos, padres, aulas, boletines, reglamentos,
emblemas, actos, cuadernos, libros, mapas, computadoras; tiene con-
tenidos; tiene sistemas para formar a los docentes, para organizar
su carrera profesional; tiene leyes; tiene reglas. Todo lo que estamos
enumerando (y podriamos seguir) ha sido estudiado, ha sido teori-
zado. Se ha senalado lo invisible. Se ha iluminado lo oculto. Se ha sos-
pechado de lo manifiesto. Se ha construido una plena evidencia de
la complejidad.

Como en tantas empresas humanas de bisqueda de conocimien-
to, lo mucho que se ha elaborado nos hace mas conscientes de lo que
atn no comprendemos bien. Y tenemos muchas preguntas, por ejem-
plo, ;qué constituye el sistema de ensefianzar, pero sobre todo, si con tal
expresién aludimos a los modos en que las sociedades organizan la
transmisién de los saberes seleccionados y hoy nos resulta patente que
no hemos logrado asegurar tal transmisién para todos los ninos y los
jovenes, la pregunta crucial es ¢cémo se actiia sobre el sistema de enserian-
za para enfrentar la desigualdad?

Volviendo a la primera pregunta nos interrogamos tanto sobre cua-
les son los “elementos” constitutivos del sistema, como respecto de su
funcionamiento. Los aspectos basicos de la idea de sistema (“el todo
es mas que las partes”, “las modificaciones de valor de un elemento
provocan otras modificaciones”), ¢qué significan en el caso del sistema
de ensenanza?

Al respecto, Chevallard pregunta:

* Al respecto se puede ver, entre otros, Fullan (2002).
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¢Por cuiles dispositivos el sistema de ensefianza asegura, dentro de limi-
tes variables, la objetivacién didactica que le permite existir como tal?

Y responde:

Entre los mas constantes dispositivos de apertura de la relacién didactica
se debe hacer figurar la existencia de una tradicién de ensefianza cultu-
ralmente reconocida. (Chevallard 1990: 147)

Esto conduce, para nosotros, a asumir que las tradiciones de ense-
nanza tienen sus razones de ser (pueden, hasta cierto punto, ser com-
prendidas, pueden ser pensadas como estados de equilibrio de un sis-
tema complejo) y cumplen una funcién: permiten que los alumnos,
los docentes, los padres, los ciudadanos “sepan” algo de lo que suce-
de y de lo que tiene que suceder en las aulas; reducen la incertidum-
bre respecto del incierto, por definicién, encuentro de las personas en
la institucién escolar. A su vez, en tanto tradiciones, tienen un efecto
limitante.

Por otro lado, pese a que las tradiciones de ensefianza existen y actian,
hoy tienen mucha menor estabilidad y visibilidad que en otros
momentos histéricos. No vivimos tiempos muy regidos por las tradi-
ciones. Al contrario, vivimos tiempos marcados por transformaciones
veloces dificiles de asimilar. Resulta necesario detenernos en estos
aspectos.

Aumento de las expectativas de formacién
para todos los ciudadanos

Las sociedades se han complejizado. Los conocimientos se acre-
cientan exponencialmente. Las expectativas sociales sobre lo que la
escuela tiene que trasmitir han aumentado. Lo que se tiene que ense-
nar es menos nitido y los aprendizajes que se tienen que lograr son
mucho mais sofisticados.

Un pequertio ejemplo, tomado del maravilloso libro de Tobias
Dantzig, El nimero. Lenguaje de la ciencia, permite aludir a tal com-
plejidad:

La escuela primaria nos concierne 31

Hay una anécdota de un mercader alemin del siglo Xv que, aun cuando
no la puedo autenticar, es tan caracteristica de la situacién existente enton-
ces que no puedo resistir la tentacién de contarla. El mercader tenia un
hijo al cual deseaba dar una sélida educacién comercial. Llamé a un emi-
nente profesor de la universidad para preguntarle a donde debia man-
dar a su hijo. El profesor contesté que si los conocimientos matematicos
del joven debian limitarse a la adicién y sustraccién, probablemente en una
universidad alemana podia obtener esta instruccién; pero si queria que lle-
gara hasta la multiplicacién y la divisién, como éstas habian sido muy estu-
diadas en Italia, solamente en ese pais pensaba él que podria aprenderlas.
(Dantzig, T., 1930: 39)

Los calculos que hoy hace un nino con facilidad exigian los servi-
cios de un especialista, y la operacién que hoy exige solamente unos
minutos representaba en el siglo X11 varias jornadas de minucioso tra-
bajo.:

En la primera mitad del siglo xx, la multiplicacién, entendida como
saber las tablas y el algoritmo y ser capaz de utilizarla en la resolucién
de unos problemas tipo, constituia un aspecto central de las adquisi-
ciones esperadas en la escuela primaria. Como podemos leer en este
texto de 1936

Calcular rapidamente y con exactitud, tal es el objeto principal de la ense-
nanza de la aritmética en las clases elementales. Por este motivo se ha dado
en el presente curso mas importancia a la practica que a la teoria, y se han
propuesto numerosos ejercicios y problemas. (Rozan, 1936: 2)

Hoy, la multiplicacién y la divisién constituyen un amplio campo
de problemas en donde las cuestiones de calculo han cambiado de
valor y de sentido, entre otras cosas, porque buena parte de éste se
confia al uso de calculadoras y computadoras, uso que exige capa-
cidad de aproximacién, eleccién de medios y control sobre lo pro-
ducido.

Para esbozar los desafios actuales acudimos a palabras de Patricia
Sadovsky:

[...] la sociedad cambib, se volvi6 mucho mas compleja. Ser un ciudada-
no auténomo hoy exige —entre muchas otras cuestiones— dominar con-
juntos de relaciones, interpretar sistemas de simbolos, plantear problemas
y resolverlos, producir formas de representacién en funcién de la solucién
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que se busca, justificar métodos elegidos... ;Entonces? Entonces es nece-
sario repensar la matematica escolar de manera tal que el didlogo entre
la escuela y la comunidad recobre su sentido principal: lograr que los j6ve-
nes puedan estudiar los productos de la cultura que mejor los prepara-
ran para comprender la sociedad en la que van a entrar.

¢Quiere decir esto que ya no hace falta aprender las cuentas, la pro-
porcionalidad y el factoreo? Quiere decir que es necesario aprenderlos
con un sentido diferente, no ya orientado a disponer de mecanismos para
hacer célculos —de eso se encargan los medios electrénicos— sino a tener
herramientas que permitan poner en juego un aspecto esencial de la acti-
vidad matemdtica: su potencia para modelizar situaciones, su capacidad
para prever resultados de manera independiente de la experiencia. El
avance tecnolégico ha vuelto caducas las finalidades estrictainente prac-
ticas desvinculadas de la conceptualizacién, abriendo un espacio para

que los alumnos desplieguen algunas practicas tipicas del quehacer mate-
matico.

Hoy mas que nunca importan los recorridos transitados para conocer.
[...] el sentido de un concepto esta ligado a las practicas que se pusieron
en juego durante su elaboracién y esas practicas son las que determinan la
potencialidad del concepto para ser reutilizado. (Sadovsky, 1999: $2)

La preocupacién por “los recorridos transitados para conocer” nos
conduce a la necesidad de presentar a la didactica entendida, provi-
sionalmente, como el campo que se ocupa de la ensenanza.

El desarrollo de la(s) didactica(s)

Decia Comenio en 1657: “Nosotros nos atrevemos a prometer una
Didactica Magna, esto es, un artificio universal para ensefar todo a
todos”.

Son muchos los trabajos que analizan histéricamente la constitucion
de los sistemas educativos como dispositivos junto con la aparicién de
la Pedagogia y de la Didactica como campos de saber.

Pueden identificarse muchos factores que han conducido a una
moderacion de la pretensién comeniana (un método universal para
ensenar cualquier conocimiento a cualquier alumno). Por un lado se
han diferenciado y multiplicado los contenidos a ensefar, por otro
lado se ha multiplicado también el conocimiento sobre cémo apren-
den los sujetos y cdmo se apropian de objetos especificos de saber. A
su vez, se ha podido establecer que no se puede tratar separadamen-

La escuela primaria nos concierne 33

te contenidos y métodos (la investigacion en didactica de matemati-
cas ensena esto en forma constante).
En palabras de Chevallard:

Si los contenidos influyen sobre los métodos, los métodos —o lo que noso-
tros hemos llamado mas ampliamente los estandares didacticos— deter-
minan el destino didactico, y por lo tanto la significacién de los conteni-
dos ensefiados. (1986: 22)

Buena parte del discurso pedagogico de los siglos XIX y XX se centro
en la diada maestro-alumno. En cambio, el conjunto de la produc-
cion de las llamadas didacticas “especificas” se ordend al analisis de
las relaciones en la triada maestro—alumno-saber.

Al respecto plantea Delia Lerner:

Reconocer el lugar del contenido en la relacién didactica ha obligado
a superar el plano de las afirmaciones generales y ha llevado a plantear
la necesidad de realizar indagaciones dirigidas a conocer mejor el pro-
ceso de comunicacién de cada uno de los objetos de ensefnianza que con-
figuran el ambito de cada didactica especifica. La perspectiva desde la
cual la didactica se relaciona con las otras ciencias ha cambiado: en tanto
que antes se partia de los conocimientos producidos por otros campos
del saber para “deducir” de ellos preceptos didacticos, ahora son los pro-
blemas generados por la comunicacién del saber los que ocupan el pri-
mer plano de la escena y es a partir de ellos como se define cuales son
los aportes de otras ciencias que pueden contribuir a plantear con mayor
claridad esos problemas y a formular hipétesis didacticas. Estas hip6-
tesis, lejos de ser consideradas como validas por el solo hecho de haber
surgido de conocimientos elaborados por otras ciencias, deberan ser
puestas a prueba y validadas a través de investigaciones especificamen-
te didacticas.

Ahora bien, las diferentes didacticas presentan un desarrollo irregu-
lar. Todas han emprendido un camino dirigido a conformar un cuerpo
de conocimientos validos sobre el area que estudian (la ensefanza y el
aprendizaje de contenidos vinculados a determinada rama del saber), pero
estan recorriendo tramos diferentes de ese camino. (2005: 2)

Para permitir al lector formarse una representacién de los procesos
de constitucion y del tipo de conocimientos que produce la didacti-
ca, apelaremos a la didactica de las matematicas porque es la que tiene
un desarrollo mas sostenido.
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Las didActicas especificas se han constituido (o estan en vias de cons-
tituirse) en disciplinas cientificas autébnomas. La didactica de mate-
maticas es, como hemos dicho, la mas vigorosa en la constitucién de
su cuerpo tedrico. Por lo menos en este caso debe senalarse que no
reduce su objeto a las matematicas como “disciplina escolar” ni como
“disciplina de ensenanza” sino que postula que lo didactico es todo
lo referente al estudio, entendiendo la palabra “estudio” en un senti-
do amplio que engloba tanto el trabajo matematico del alumno, como
el del matematico profesional que también “estudia” problemas de
matematicas. Su objetivo es llegar a describir y caracterizar los proce-
sos de estudio —o procesos didacticos— para proponer explicacionesy
respuestas s6lidas a las dificultades con que se encuentran todos aque-
llos (alumnos, profesores, padres, profesionales, etc.) que se ven lle-
vados a estudiar matematicas o a ayudar a otros a estudiar matematicas
(Chevallard y otros, 1998).

Resulta muy contundente Chevallard cuando plantea que

Sila didactica quiere ser otra cosa que un campo cientifico que imita lo que
supone ser la vida de un campo cientifico, entonces debera esforzarse por
estudiar las cuestiones vitales para el profesor, para el alumno y, mas en
general, para la vida y el desarrollo del sistema escolar. (Chevallard, 2001)

De modo esquematico se pueden identificar tres tipos de conoci-
mientos que produce la didactica de las matematicas:

e Conocimientos que se sitian en el nivel del funcionamiento cog-
nitivo del sujeto en sus aprendizajes escolares. El estudio de las con-
cepciones del sujeto, realizado por la didactica, se pone al servicio del
problema del estudio de las condiciones en la cuales se construye el
conocimiento con vistas a su optimizacién, su control, su reproduccién
en situaciéon escolar.

o Conocimientos relativos al funcionamiento de la clase. Son cono-
cimientos de tipo situacional: del alumno sujeto cognitivo al alumno
sujeto institucional. La teoria de situaciones permite modelizar la situa-
cién de clase. Al mismo tiempo, modeliza el resultado de la actividad
(el conocimiento) y la manera de producirlo, y permite distinguir
conocimientos que son matematicamente equivalentes pero didacti-
camente distintos.
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o Conocimientos macrodidacticos. Constituyen el apoyo esencial
para entender el funcionamiento institucional y la ecologia de los sabe-
res de ensenanza. La teoria de la transposicién didactica y la teoria
antropoléogica de los saberes han permitido tomar distancia de una
visiébn conceptual de las matematicas; por el contrario, estas teorias
emergen del analisis de las practicas.

La “audacia” del maestro Guy Brousseau consistié, precisamente,
en analizar las practicas, esto es, analizar cémo funciona el conocimiento
matematico en las practicas de los matematicos, de los profesores, de los
alumnos. De este modo, restituy6 a las matematicas, evocada por muchos
como “el lugar de las verdades eternas”, su caracter de actividad huma-
na que consiste, basicamente, en tratar con problemas.

Los aportes de Chevallard permitieron comprender que la mate-
matica es una actividad humana que se produce, se ensena, se apren-
de en instituciones sociales y que los saberes matematicos no son fijos
e inamovibles (“muertos”), sino que se transforman al ser utilizados en
otras sociedades, en distintas condiciones culturales e incluso institu-
cionales de aquellas en que nacieron.

Por nuestra parte, de los amplios y dificilmente sintetizables apor-
tes de la didactica de las matematicas queremos destacar la im-
portancia tedrica y practica de todos los que permiten analizar (y
definir cuando se elaboran secuencias de ensenanza)® las responsa-
bilidades respectivas del maestro y del alumno en cada momento. De
las muchas preguntas que podemos hacernos, retener la interroga-
cién sobre qué queda a cargo del alumno es completamente cen-
tral. Estd alli comprometida una finalidad sustantiva de la ensenan-

* Lerner provee el siguiente ejemplo relativo a la especificidad de cada objeto de ensenanza: “En
la diddctica de la Jengua escrita [...] , es indudable que los problemas planteados por la ensenan-
za de la lectura son diferentes de los que genera la ensefanza de la ortografia y que, por lo tanto,
los estudios que se realicen en relacién con los primeros no proporcionaran conocimientos rele-
vantes en relacién con los segundos (aunque puedan contribuir a formular algnnos interrogan-
tes)” (Lerner 2005: 3).

® Tomamos esta expresion de nna conferencia que dio Mariana Bosch en Buenos Aires —en julio del
2005- porque nos parece un modo totalmente adecuado de nombrar el aporte completamente fun-
dante y pleno de coraje que hizo Guy Brousseau, uno de los “padres” de la llamada Didéctica fran-
cesa {Didactica epistemolégica como propone llamarla M. Bosch). A lo largo de treinta anos, el doc-
tor Brousseau se ha dedicado a experimentar con los objetos de ensefianza que €l mismo produce,
dentro del marco general de su teoria de transmisién de los conocimientos matemidticos, teoria que
constantemente somete a revision y que dia a dia se enriquece con nuevos aportes, suyos o de miem-
bros de la comunidad didéciica que en los iltimos anos se ha ido configurando en disuintos lugares
del mundo. '
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za de las matemdticas: que los alumnos aprendan a hacerse respon-
sables de lo que producen para que puedan tener, sobre este saber,
una posicién de dominio.’ :

Los distintos tipos de conocimientos que produce la didactica se uti-
lizan en la formacién docente, en la elaboracién de disefios curricu-
lares y de secuencias de ensefianza, en la produccién de libros de texto
y de textos dirigidos a docentes; utilizacién fecunda y cargada de pro-
blemas a la vez.

Las cargas en las espaldas de los docentes

Puede reconocerse que tanto en el ambito educativo especializa-
do como en la visién de los ciudadanos que se preocupan por la situa-
cién educativa, cada vez que se quiere proponer una via de mejora-
miento de esta Giltima, se elige, se nombra, se exige la formacién de los
docentes (inicial y continua) como ‘“via regia”.

Sin negar en absoluto la importancia de la formacién docente, a
la que volveremos, lo que deseamos sefialar es su insuficiencia cuan-
do se ]a concibe como solucién “todo terreno” para cualquiera de los
problemas del sistema educativo, pues esa supuesta solucién carga
indiscriminadamente 16s problemas del sistema de ensefianza sobre las
espaldas de los docentes.

Deseamos insistir respecto del hecho de que tal carga expresa,
entre otras cosas, el desconocimiento de la existencia del sistema de
ensenanza y de su necesaria complejidad. Retomamos para ello fra-
ses de la misma conferencia de Chevallard con la que iniciamos este
articulo:

Casi no se considera que pueda haber mis en el todo —el sistema de ense-
nanza— que en la unidad, el docente...

El sistema de ensefianza se piensa y se gestiona como un sistema que
no produce nada que cada docente no sepa ya producir.

’ Entendemos “secuencia de ensefianza” como la concepcién de un conjunto de situaciones, pro-
blemas o actividades que, conducidos por el maestro, permiten al alumno, en interaccién con otros
alumnos, elaborar un conocimiento, hacerlo funcionar o reconocerlo como tal. Decimos que son
“génesis artificiales” en la medida en que no son un producto “natural” sino que son claboradas como
resultados de las investigaciones didacticas, realizadas con la intencién de crear condiciones de fun-
cionamiento de un concepto por parte de los alumnos.
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[...] toda consideracién que no se puede concretar en la accién indi-
vidual del docente permanecera flotante, puro discurso y, en el mejor de
los casos, reglada por la direccién del espiritu o del eslogan [...]

Siempre, casi siempre al menos, la solucién intenta expresarse en los
términos elementales de un docente y de una clase, fé6rmula que condensa
todo lo que el sistema cree poder ofrecer... (1990: 139)

La necesidad de conocer el sistema de ensenanza y de estudiar las
condiciones institucionales para el cambio es también destacada por
Delia Lerner:

La dificultad para lograr que los maestros hagan suyos los aportes cien-
tificos sobre la lectura y la escritura y sobre el sujeto que aprende, no debe
ser atribuida a una simple resistencia individual, ya que esta dificultad
hunde sus raices en el funcionamiento institucional. La escuela estam-
pa su marca indeleble sobre todo lo que ocurre dentro de ella: hay meca-
nismos inherentes a la institucién escolar que operan al margen e inclu-
so en contra de la voluntad consciente de los docentes. No bastara,
entonces, con capacitar a los docentes, resultara imprescindible también
estudiar cuales son las condiciones institucionales para el cambio, cua-
les son los aspectos de nuestra propuesta que tienen mas posibilidades de
ser acogidos por la escuela y cuiles requieren la construccién de esque-
mas previos para poder ser asimilados. Dicho de otro modo, sera necesa-
rio renunciar al voluntarismo que suele caracterizar a los que propulsa-
mos cambios, habra que reconocer que el objeto que queremos modificar
—el sistema de ensenanza— existe independientemente de nosotrosy tiene

leyes propias. (2001: 47)

Hemos nombrado dos perspectivas respecto de la ensenanza: la de
la interaccién en el aula y la del sistema de ensenanza. Hemos sena-
lado que, desde el punto de vista de algunos problemas del sistema
de ensefnanza, de los objetivos politicos que pueden definirse, etc.,
resulta reductor pensar que la “llave en mano” para cualquier proyecto
es la formacién o capacitacién docente. Sin embargo, esto no puede
conducirnos a negar la extrema relevancia del papel de los docentes
en todo proyecto educativo. Por el contrario, corresponde acercar
ahora una sintesis de los aportes producidos al respecto, tanto en el
campo de la formacién docente como en el de la(s) didactica(s).
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La complejidad de las practicas docentes

Es muchisima la literatura que se ha producido y da cuenta de
un cambio de paradigma en la conceptualizacién de la actividad
docente y, en consecuencia, en la formacién docente. Al respecto
resultan ya clasicas en nuestro pais la obra de Davini, La formacién
docente en cuestion: politica y pedagogia y 1a obra de Diker y Terigi, La
Jormacion de maestros y profesores.” Estas Gltimas autoras retoman, como
aspecto crucial de la formacién docente, la construccién de lo que
Davini ha llamado

[una] pedagogia de la formacién [que provea] criterios de accién peda-
gogica especifica para la formacién de docentes, recogiendo aportes de
experiencias y de lineas de pensamiento especializado en la materia, asi
como [...] la recuperacién de variadas estrategias didacticas que puedan
servir para orientar las practicas en la formacién inicial y en la formacién
en servicio. (1995: 121)°

Por su capacidad de actuar como tal recupero aqui algunos parra-
fos de la “hoja de ruta” que Diker y Terigi disefiaron para adentrar-
nos en la entrada en el complejisimo territorio de la formacién docen-
te. En particular, respecto de la identidad de la actividad docente,
dicen las autoras:

Cualquier propuesta de formacién docente se apoya en un conjunto de
reflexionesy supuestos acerca de las tareas que maestros y profesores rea-
lizan,

® “Construir herramientas que permitan obtener resultados sobre aspectos de la realidad sin nece-
sidad de realizar experiencias efectivas y responsabilizarse matematicamente por la validez de esos
resultados, son desde nuestra perspectiva dos aspectos ineludibles cel quehacer matemitico esco-
lar,

"La problemitica de la validacién es didacticamente compleja. Lograr que los alumnos asuman
la responsabilidad matematica de sus resultados supone una ruptura importante con las prac-
ticas usuales en las que el docente es quien se hace cargo, a través de la correccién, de la vali-
dcz de los resultados del alumno. [En este sentido es necesario] imaginar un tipo de interven-
cioén docente que apunte a sostener el compromiso de! nifio con el problema hasta estar seguro
de la validez de su resultado” (Pre-Disefio Curricular para la Educacién General Basica, GcBa,
1999: 150).

* Ambas obras pertenecen a la coleccién Cuestiones de Educacién dirigida por Beatriz Alen y Car-
men Delgadillo, coleccién que realizé (y realiza ) un aporte importantsimo al debate y avance del
campo educativo respecto del cual deseo hacer un expreso reconocimiento a sus directoras, cole-
gas estimadisimas.
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[...] La primera consideracién gira en torno de la naturaleza de la fun-
cién docente. Cabe comenzar estableciendo que se trata de un trabajo;
en cuanto tal, sujeto a unas determinadas condiciones materiales que
definen y enmarcan las interacciones, y caracterizado por un conjunto
determinado de saberes, especificos del tipo particular de actividad labo-
ral de que se trata.

[...] ¢Cuadl es la funcién de ese trabajo? En este punto se enfrentan dife-
rentes concepciones acerca de las funciones que desempenan los docen-
tes en la institucién escolar [...] Numerosos especialistas ponen hoy el énfa-
sis en la necesidad de recuperar para el trabajo docente la centralidad de
la funcién de la ensenanza [...]

[...] A pesar de que las concepciones y los supuestos sobre la docencia y
la formacién presentan divergencias entre los autores, se coincide en enu-
merar una serie de rasgos caracteristicos del trabajo docente:

o lJa multiplicidad de tareas que supone el rol docente;

o la variedad de contextos en que estas tareas pueden desempenarse;

e la complejidad del acto pedagdbgico;

e su inmediatez;

e la indeterminacién de las situaciones que se suscitan en el curso del
proceso de trabajo docente;

e la implicacién personal y el posicionamiento ético que supone la tarea
docente. (Diker y Terigi, 1997: 94-5)

Los rasgos caracteristicos de este trabajo tienen que ser tomados
en cuenta, como las autoras lo senalan, al pensar la formacién y tam-
bién (queremos agregar y lo retomaremos) al concebir y producir tex-
tos y propuestas dirigidas a los docentes.

Como hemos dicho, ha habido un intenso movimiento de investi-
gacién y conceptualizacién sobre estos actores: sus practicas, sus cono-
cimientos profesionales, sus concepciones epistemologicas, las decisio-
nes que toman, los modelos que organizan regularidades reconocibles
en los discursos y en las acciones, el problema de la consistencia entre
estos ultimos, etc. Si bien no es objeto de este trabajo sintetizar estos
aportes, los menciono para hacer presente tal movimiento, del que se
nutre pero también se diferencia la investigacién propia de las didac-
ticas especificas.
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Producir especificamente para intervenir
en la formacion docente

El desarrollo de las didacticas de area al que ya hemos aludido, ori-
ginado entre otros factores en el reconocimiento de la especificidad
de los contenidos en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, tuvo
un impacto, en la formacién docente inicial y continua, que esta lejos
de ser homogéneo y exento de problemas, como era de esperar debi-
do a su complejidad.

En una parte del conjunto de los profesores, y en buena parte de
la opinién publica, subsiste la idea de que basta saber algo para saber
ensenarlo o, cuanto mas, basta adicionar a un sélido conocimiento
de la disciplina, ciertos conocimientos pedagégicos, un método gene-
ral o varios y recursos variados. Subsisten también ideas de que docen-
te “se nace”, o que “se aprende imitando”, “por la experiencia”, etcé-
tera.

Los aportes de la(s) didactica(s) no excluyen los términos enun-
ciados, pero buscan problematizarlos y proponen una formacién que
pueda basarse en conocimientos producidos o que encuentre en los
conocimientos producidos elementos de contrastacion de las ideas y
de las practicas. o

Sin ninguna pretensién de exhaustividad, pueden enumerarse algu-
nas de las preguntas que han orientado la investigacién y la produc-
ciéon en los dltimos afios: :

—¢Qué tiene que saber un maestro para poder ensefar los conte-
nidos seleccionados para la escuela primaria?

—¢Qué saberes intervienen en la formacion docente? ¢De qué
forma intervienen los distintos tipos de saberes? ;Cudles son las expe-
riencias formativas que les permitirin a los docentes saber usar ade-
cuadamente los conocimientos en situacién?

—¢Cual es el papel de la teoria y de la prictica en la formacién?
¢Cual teoria para cudl prictica?

—¢Qué didactica ensefiar? ¢;Cémo? ¢Cudles son los efectos de tal
ensenanza? (Cudl es el papel de la didactica tedrica en la formacién?

—¢Como poner a disposicién de los estudiantes y docentes la pro-
duccién didéctica especifica, basicamente, las secuencias de ensefian-

Za para temas determinados?
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Estas y otras preguntas se han asumido tanto en la perspectiva gene-
ral de la formacidn como, en grado variable segin su nivel de desa-
rrollo, en el interior de cada una de las didacticas especificas.

Que estos problemas se planteen en distntos campos se relaciona con
un rasgo fuerte de la formacién de maestros, como es el hecho de que
tiene que permitirles hacerse cargo de la ensefianza de contenidos muy
diversos y articularlos en un proyecto formativo de conjunto.

Dado que los maestros deben asumir la responsabilidad de ense-
nar las diversas areas del curriculum en el marco de finalidades for-
mativas globales, las didacticas “orientadas por el contenido” tienen
que aportarles unos criterios especificos de cada campo del saber pero
integrables tanto en los marcos de interpretaciéon que construyen,
como en las grandes decisiones que estudiantes y docentes toman o en
los modelos que elaboran, méas o menos explicitamente, para orien-
tar sus acciones. Por ello, resulta necesario producir una identificacidon
(correlativamente, una formulacién) de esos criterios que han de per-
mitir a estudiantes y docentes realizar el complejo juego entre las
opciones pedagodgicas con las que sostienen sus practicas y las opcio-
nes didacticas especificas para cada area de ensenanza.

En lo que respecta al problema de la formacioén especifica en cada
una de las dreas de ensenanza de las que un maestro se hace respon-
sable, podemos mencionar en primer lugar el problema que denomi-
no “cuello de botella”. Con ello aludimos al hecho de que se ha pro-
ducido y se produce una cantidad muy grande de €onocimientos
especializados en el marco de las didacticas especificas, pero estos
conocimientos exceden lo que un docente esta en condiciones de tra-
tar durante su formacién y en el marco de sus practicas docentes en
los contextos de su desempeno.

Pero, debemos decir que no se trata s6lo de un problema de “volu-
men” sino, principalmente de un problema de pertinencia. No es evi-
dente que buena parte de los conocimientos didacticos especificos que
se producen sean pertinentes para intervenir en la formacién y para
informar las decisiones que toman constantemente los docentes.

Esta es una de las razones por las que consideramos que es nece-
sario producir materiales especificos para que actGen en la formacién
docente. No negamos la existencia de algunas producciones propias
para tal fin, pero queremos senalar su insuficiencia.
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Es necesaria también la puesta a punto de instrumentos didacti-
cos mas finamente apropiados a la diversidad de situaciones que se
presentan en la formacién. El abordaje de la ensenanza en cada una
de las areas se beneficiara de algunas de las producciones a las que
aludiremos mas adelante. En particular nos referimos aqui a los
momentos de la formacién en los que los estudiantes realizan prac-
ticas docentes en contextos especificos de actuacion. Resulta nece-
sario que conozcan dichos contextos, que caractericen las practicas
de ensenanza que observan, que identifiquen algunas de las “reglas”
que, en general de modo implicito, ordenan el funcionamiento, para
de poder analizar tanto el contexto en que se van a desempenar como
las alternativas del proyecto que conciben. Si se busca formar docen-
tes capaces de generar proyectos consistentes con las finalidades bus-
cadas que, al mismo tiempo, puedan existir en condiciones particu-
lares, es necesario desarrollar instrumentos didacticos adecuados a tal
propésito.

Somos conscientes de que los textos que pueden apoyar tales anali-
sis y generacioén de alternativas son necesarios y, a la vez, insuficientes:

Si se relee un plan de formacién docente a la luz de las nociones de pro-
fesionalizacién y de practica reflexiva, se constatara probablemente que
los dispositivos que se ofrecen no van siempre en ese sentido. Para que
los estudiantes aprendan a aprender, es necesario renunciar a sobre-
cargar el curriculum para dejar tiempo y espacio a un proceso clinico
de formacién, a la resolucién de problemas. Se evitard cubrirlo todo,
para forjar esquemas generales de reflexién y de decisién antes que pro-
veer a los futuros docentes profesionales de todas las respuestas posibles.
(Perrenoud, 1994: 5)

En este sentido se plantea el problema de desarrollar estrategias
de formacién docente apropiadas para que los estudiantes aprendan
a utilizar el conocimiento en situacién (de anilisis, de diseno, de
desempeno, de evaluacién).

De estas multiples estrategias desarrolladas pueden senalarse aque-
llas que buscan poner en juego los conocimientos producidos por la
didactica de las matematicas que se caracterizan por:

e su voluntad reflexiva;
° el esfuerzo de operar una distancia respecto de la practica, a par-
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tir del analisis didactico, comprometiendo la utilizacién de mode-
los para dicho analisis;

o la posibilidad de analizar fenémenos en términos de funciona-
miento de un sistema, en términos de contratos;

o la intencién de constituir un marco conceptual ttil para el ana-
lisis de alternativas de disefio de la ensefianza y para la toma de
decisiones fundamentales.

Todas las estrategias relevadas (que no podemos presentar aqui) " tie-
nen limites pero, a la vez, presentan ventajas especificas ligadas al punto
de apoyo que privilegian. Algunos de estos “puntos de apoyo” son:

e el conocimiento del contexto en el que va a operar el estudiante;

o la accién sobre las representaciones de los docentes, indispen-
sable para comprometer una mayor apertura pedagogica;

o las referencias a un marco teérico de tipo didactico.

El estado actual del conocimiento para intervenir en la formacién
docente sugiere la conveniencia de combinar estrategias intentando
capitalizar los aportes relativos de cada una de ellas.

Respecto del lugar de la didactica en la formacién dé profesores,
vale retener el planteo de Artigue:

Tengo la conviccién de que la didictica tiene un papel importante que
jugar, incluso en la formacién inicial, y que se debe presentar de modo
explicito. Tengo también la conviccién, dada la experiencia de estos 0lti-
mos anos, de que esta didictica no puede ser ensenada como un objeto
académico de saber que va a convertirse después en conocimientos apli-
cables a situaciones diversas de enseflanza. Los conocimientos didacticos
deben construirse partiendo de problemas que encuentran los profeso-
res debutantes en la realidad, teniendo en cuenta su poca experiencia y
la relativa accesibilidad de las aproximaciones didécticas, con el objetivo
de hacer de esa didactica un verdadero instrumento de desarrollo del pro-
fesor. (1995: 22)

1 Mas adelante, y ya en la perspectiva de la proposicién de tarea a asumir, retomaremos la idea de
criterios de accién pedagdgica y de variadas estrategias didacticas que puedan orientar las pricticas
docentes, tal como se plantea‘aqui.
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Producir medios para la ensefianza

Dice Perkins en La escuela inteligente:

1) Contamos con un gran nimero de métodos pedagodgicos sofistica-
dos pero no los utilizamos o no lo hacemos con eficacia. 2) En la mayo-
ria de los casos, la instruccién ni siquiera satisface los criterios minimos
de métodos vilidos y menos atin de métodos sofisticados. Lo que nece-

sitamos con mas urgencia es poner en préactica métodos razonablemen-
te validos.

Y Feldman cierra el apartado en que lo cita:

[...] en la actualidad, la tarea principal relacionada con el hecho de
ayudar a ensefiar no descansa en la blisqueda de nuevos métodos sino
en ayudar a crear las condiciones para un uso prudente y significati-

vo de aquellos que ya conocemos. (Perkins 1995, citado en Feldman
D., 1999: 121)

Coincidimos con la apreciaciéon de que en este sentido ya hay
mucho material desarrollado y de que existe el problema de promo-
ver condiciones para el acceso y utilizacién de lo elaborado.

Sin embargo, entendemos que es necesario conocer mejor “lo que
ya conocemos” abordandolo desde el problema de su validez y perti-
nencia para condiciones dadas o buscadas, €s decir, analizandolo en
cuanto su capacidad de constituirse en medios de ensefianza. Esto ha
de permitir también establecer limites e insuficiencias e identificar
nuevos y necesarios desarrollos.

En este sentido, vamos a enunciar un posible programa de acciones,
del que no desconocemos un cierto caracter ilusorio en cuanto a lo
mucho que demanda para ser posible en nuestro pais.

Consideramos necesario:

° inventariar y confrontar producciones existentes,

° promover el debate: construir criterios y evaluaciones publicas,

© elaborar sintesis e identificar lo que necesita ser desarrollado,

Il l C (0] mas Pla 08 S18-
°rea leaI € 1rcuito ante nue VOS PI Obl(: 1 Iltea(l S DO7Y (:]_ 15
teIIla de €nsenanza.
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Planteamos inventariar y confrontar producciones existentes, no en la
légica de la investigacién cientifico-académica, sino en el marco de
lo que Chevallard llama “instancias con vocacién de accién, sean las
que preparan los proyectos de accién (instancia politica), sean las
que elaboran las proposiciones (o las contraproposiciones) de accién
(instancia profesional)”,'" asi como también las que las desarrollan y
modifican en la accién y pueden revisarlas para su evaluacién y refor-
mulacién.

También planteamos promover el debate: construir criterios y evalua-
ciones publicas, ya que si se busca pasar de propuestas de ensenan-
za a la identificacién de medios para la ensenianza adecuados a fines y
condiciones dadas y buscadas es necesario promover el debate entre
todos los actores para que la identificaciéon de medios adecuados
surja del conocimiento que construyen quienes actian en el campo
de la ensefnianza. Sin lugar a dudas, los maestros tiennen que ser pro-
tagonistas centrales de tal tarea, como se vera en el apartado
siguiente.'?

En cuanto al programa de acciones, el movimiento de releva-
miento y organizacién de lo que tiene que ser desarrollado, ha de ser una
condicién para la decisién politica. A su vez, los problemas que se
enfrenten de modo prioritario desde los proyectos politicos han de
requerir, probablemente, poner en marcha nuevamente los procesos
de relevamiento y analisis.

Lo que se proponga en este sentido tiene que satisfacer, en cierto
grado, pruebas de factibilidad didactica. Dice Chevallard:

No es suficiente, en efecto, designar los contenidos de saber que deben
ser ensefiados. Hay que aportar la prueba de su enseniabilidad e indicar
los medios de su ensenanza. En el estado actual de cosas, esta exigen-
cia no es de ningtin modo satisfecha [...] En consecuencia, la prueba
de ensefiabilidad se deja enteramente a cargo del docente, quien, segin

" Como referencia recomendamos acudir a Artigue, y otros (1995).

" Sigo aqui el esquema propuesto por Chevallard, (1986, la traduccién es nuestra), que cito con
frecuencia. En ese texto Chevallard analiza la diferenciacién y especificacién de roles entre las ins-
tancias politicas, profesionales y cientifico-técnicas, identificando la instancia profesional con la aso-
ciacion de profesores de matematicas. Nosotros estamos incluyendo a los maestros en el sector pro-
fesional pero debemos sefialar las profundas diferencias en el interior del sector en cuanto a
condiciones materiales y simbélicas y la pertinencia de los debatés sobre los sentidos (eventualmen-
te paraclogicas) del discurso sobre la profesionalizacion docente.



46

se supone, debe procurar por si mismo los medios didicticos de la ense-
fianza que se le prescribe, capacidad considerada implicitamente como
parte integrante de su competencia docente. [...] La multiplicidad de
tareas hoy impuesta al maestro tiende a asfixiar su misién especifica de
ensenanza.

Aun cuando el docente estuviera provisto de todas las capacidades ideal-
mente requeridas —nuevo ejemplo de demandas excesivas— no dispone, en
tanto tal, ni del tiempo necesario ni de los marcos organizativos apropia-
dos para poder llevar a buen puerto el conjunto de tareas que la definicién
(implicita) actual de su actividad exigiria de él [...]

La clarificacién que conviene introducir entonces en la definicién de
la actividad del docente no significa un empobrecimiento ni de la tarea
del docente mismo ni de las posibilidades ofrecidas a los individuos que
la ejercen [...]

Es ilegitimo —exigencia que la instancia profesional deberia empe-
narse en hacer entender— definir objetivos (ya sea implicitamente, a tra-
vés de los contenidos de saber a ensenar, ya sea explicitamente) y dejar
a cargo de los maestros la responsabilidad de alcanzarlos sin que ningun
medio probado se haya puesto a su disposicién.

Independientemente incluso de su pertinencia didactica (problema evi-
dentemente esencial para el cual la contribucién de Ia investigacién es fun-
damental), un tema de ensenanza sera efectivamente retenido hasta que
S€ tenga en perspectiva poder ponerlo en Juego a través de un proceso rela-
tivamente controlado de viabilizacién didactica.

Aunque la nocién de viabilidad, y por lo tanto de viabilizacién, sea esen-
cialmente una nocién puesta a debate (y cuyo contenido debe evolucionar
al mismo tiempo que progrese la modernizacién del sistema de ensenan-
za), daremos una “definicién”, necesariamente imprecisa (en el sentido de
que los criterios de evaluacién de la viabilidad no pueden ser enteramente
precisos).

Se dird que un tema de ensefanza es didacticamente viable si se sabe
crear, de manera reproducible, en las condiciones didacticas especificadas
(en cuanto al nivel de ensenanza, el “publico”, la formacién de los docen-
tes concernidos, etc.), una serie de situaciones didacticas que conducen
a la apropiacién por los alumnos de los saberes y saberes—hacer, corres-
pondientes.

Alaluz de esta definicién, se puede formular la critica del modo tra-
dicional de administracién de la ensenanza diciendo que en esa con-
cepcién se supone que el problema de la viabilidad didactica esta resuel-
to @ priori, dejando en los hechos la resolucién efecriva a cargo de los
docentes. (1986: 15-20)
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El lector habra advertido la convergencia del planteo de Chevallard
con el planteo de Terigi, ya presentado y que de inmediato ret’omz%—
remos, sobre cémo se concibe el problema de la ensennanza en el ambi-

to de la planificacién politica:

Las propuestas que funcionan plantean un desa_j.uste adecuado entre‘las
formulaciones pedagoégicas y las capacidades ?tjectwas de los docen'tes para
pensar y llevar adelante la ensenanza. La opcién por una alte?‘nanva ;cce:
sible para los docentes es una decisién estratégica del ,c.arnblo en e uc?
cién: se trata de que las practicas impulsadas por las politicas no sean posi-
bles s6lo en condiciones excepcionales, y por docentes excepcionales.

(Terigi, 2004b)

Concebida la relacién entre ensenanza y politica, ya no de“sd/e el
ambito de la planificacion politica sino desde la pre‘g.unta sobre c6mo
pensar y co6mo hacer de la educacién ese acto politico que /err{anapa;
y que asegura, con justicia, la inscripcién de todos.en l’o Pubjlco ye
derecho de todos de decir y de decir-se en el espacio pu?:)h(fc? (ane-
rio, 2005: 8), queremos plantear que las condici‘c’)ncs de Vlabllldal.ﬂ..‘ mis-
mas no sélo pueden analizarse sino que también p}leden modificar-
se. Para ello se hace necesario un debate mas sustancial y genex:al sobre
el sentido de la escuela que trascienda el mero hecho de arllath_zar pro-
puesta por propuesta, tema por temay que -remserte el atnahsls de los
medios en la plenitud de la discusién politica sobre qué t:uturo que-
‘remos habilitarles a nuestros ninos y jévenes, y hacia qué futuro se

orienta lo que hacemos.
Producir en la perspectiva del sistema de ensefanza

Coincidimos plenamente con Feldman (2002) respecto dfe que la
didactica no puede separarse de representar la voluntad social, con-
formada histéricamente, de “enseriar todo a todos”. Es tal voluntad la
que ha actuado como niicleo politico de las discusiones y los esfuer-
zos que muchos (algunos de los cuales har} sido nombrados‘ o alu-
didos a lo largo de este trabajo) hemos realizado y estamos dispues-
tos a realizar.

Flavia Terigi expresa esa voluntad cuando plantea:
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Si se nos permite la expresién, la ensefianza “se sabe” politica: asume la
responsabilidad social de lograr que todos los que asisten a las escuelas
en calidad de alumnos alcancen las metas educativas que se consideran
valiosas para el conjunto de la poblacién. La didactica “sabe” que en el
nivel local de la practica pedagogica se juega ese proyecto politico, y “sabe”
que las propuestas de ensefianza no son inmunes a los condicionamien-
tos que se presentan y pueden analizarse en otros niveles. La didictica
“sabe” que, aunque existe cierto grado de autonomia para la ensenanza,
proyectos didacticos alineados con la produccién histérica de la igualdad
encuentran serios limites en contextos institucionales segregatorios (Con-
nell, 1997), y politicas igualadoras tropiezan inexorablemente con los limi-
tes que les plantea una ensefianza que no ha sido interpelada en sus
supuestos homogeneizadores. (Terigi, 2004a: 193)

Lo que estamos sosteniendo es que €l problema didactico no deberia plan-
tearse al final del planeamiento; y ello porque aparece al principio, cuan-
do nos preguntamos bajo qué condiciones pedagogicas va a ser posible que
los chicos y chicas aprendan. Si planeamiento y ensefianza se escinden y se
colocan en una secuencia, si primero se plantea el esquema general y se
deja para el final —para quien pueda asumirlo- el problema de la ense-
flanza, se comete un grave error. En la perspectiva que sostiene este tra-
bajo, la ensefnanza es el problema que deben resolver las politicas, en un
trabajo que: 1) analice con sumo cuidado las caracteristicas del proyecto
didactico que se requiere para que los propésitos de las politicas puedan
alcanzarse, y que 2) establezca —sobre la base del conocimiento fundado
acerca de la ensenianza— las condiciones organizativas, institucionales, pre-
supuestarias, normativas, para que ese proyecto didactico pueda desple-
garse. (Terigi, 2004b)

En la definicién y desarrollo de politicas para enfrentar problemas
del sistema de ensefianza, intervienen multiples actores: decisores poli-
ticos, funcionarios, técnicos, docentes, padres y comunidad en gene-
ral. Existe un fenémeno identificado que puede ser descripto asi: cada
uno de los participantes tiende, mis o menos, con sus propios medios
y a escalas diferentes, a confundir su rol con el de los demés partici-
pantes, asi, los técnicos tienden a suponer que los docentes podrian
actuar con el nivel de conocimiento disponible entre los especialis-
tas, o algunos politicos predican sobre lo que deben hacer los docen-
tes sin asumir las faltas de conocimiento o la debilidad de algunas deci-
siones, o los docentes descargan responsabilidades propias en otros
docentes, en los padres jo en los alumnos!
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En consecuencia, las misiones esenciales tienden a no ser clara-
mente desarrolladas y se arriesga, entonces, a que no sean eficazmente

asumidas:

La visién de conjunto, que cada una de las instituciones concernidas d‘ebe
sin duda darse, tiende a dar lugar a una actividad que prolifera en las dlre’c—
ciones mas diversas, y por lo tanto la unidad 16gica y las capacidades logis-
ticas se disminuyen.

Esta indiferenciacioén de roles y de misiones es correlativa de una ausen-
cia de criterios de apreciacién y por lo tanto de una ausencia de coptrol
de las demandas que se ejercen hacia cada uno de los participantes, 6 que
cada uno cree tener que tomar en cuenta.

Los pesares que de esto resultan hacen que, parad()jical:nente, ca(.:la uno
se siente responsable de todo, las responsabilidades se diluyen, mientras
que la capacidad practica de asumirlas tiende a faltar. L 5

Hasta el presente, en efecto, el problema de la decisién d.e la z'xcc1on
ha estado constantemente planteado en términos rudimentarios, sin que
sea netamente formulado, o al menos formulado con suficiente exigen-
cia y amplitud, el problema de los medios de accién. B .

Es asi como el debate —tradicional- entre instancia politica e instan-
cia profesional en materia de reforma se ha planteado fund.amex.lt:flrr.len—
te sobre los contenidos de los programas, no sobre los medios didacticos
de los que los docentes deberian efectivamente disponer para hacer vivir
en sus clases los programas futuros.

Mas exactamente, la cuestiéon de los medios no ha evolucionado sen-
siblemente en varios siglos de historia de la ensenanza. (Chevallard,

1986: 11)

Retomamos el planteo de Feldman ya citado:

Ensefianza individual interactiva y produccién en gran escala de aprendi-
zajes mediante sistemas de ensenanza, continfan siendo los polos de una ten-
sion para nada resuelta en el desarrollo del pensamiento didactico. (Feldman,

2002: 72)

Los polos de tal tensién, que acordamos en considerar no resuel-
ta, fueron tempranamente identificados por la didictica de las mate-
maticas. Como hemos dicho, esta disciplina produjo un conjunto de
herramientas tedricas y metodoldgicas que permitieron tanto un ané-
lisis profundo de cémo se juegan en el aula las relaciones enFre el maes-
tro, el alumno y el saber, como el abordaje del funcionamiento insti-
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tucional y la ecologia de los saberes de ensefianza en marcos sociales
e histéricos. A su vez, la Didactica de matemaiticas se ha ocupado de
tematizar y asumir sus limites. Nuevamente es Chevallard (en la con-
ferencia ya citada) quien lo seflala cuando plantea:

Aunque de forma desigual y segiin una dialéctica que le es propia, toda
ciencia a la vez se hace eco de la sociedad y la cultura y se distancia de
ellas (tiene la capacidad de retomar a su cuenta preguntas que la socie-
dad se plantea a propésito de lo real de lo que esta ciencia ha hecho su
objeto de estudio, y los transforma en problemas que trata de elucidar. [...]
Una ciencia puede decir que una pregunta o una respuesta son falsas, pero
casi no puede ir mas alla, no puede casi dar solucién socialmente satisfacto-
ria a los problemas que permite formular. (1990: 132)*

Responder como miembros del sistema de ensefianza

Al inicio de este articulo nos preguntamos: ;qué constituye el sistema
de ensenianza?, ;como se actiia sobre el sistema de ensenianza para enfrentar
la desigualdad?

Dichos enunciados permanecen como preguntas, ante las cuales
el conocimiento elaborado reconoce sus limites. Sin embargo, es nece-
sario responder, pues responder es hacerse responsable.

Podemos decir que construir una respuesta socialmente satisfactoria
al problema de la inequidad en el acceso alos bienes culturales depen-
de del conjunto de la sociedad. ¢Significa esto que todos los miembros
de la sociedad tenemos igual responsabilidad frente a este problema?
De ninguna manera, pero si tenemos alguna. Existen responsabilida-
des diferenciadas segtun el lugar de poder que se ocupe, las oportu-
nidades de acceso que se hayan tenido, la posicién profesional, la edad
inclusive.

Pero si, como he tratado de desarrollar, todos debemos pensarnos
como miembros del sistema de ensenanza, ha de ser posible, para cada
uno, encontrar una manera de responder.

Por ello, cierro este texto compartiendo unos parrafos del bellisi-
mo articulo de Laurence Cornu Responsabilidad, experiencia, confianza,

¥ En este mismo libro, Gabriela Diker aporta elementos para pensar el lugar de los maestros en rela-
cién con la constitucién del saber pedagdgico [Nota de la compiladora.]

La escuela primaria nos concierne 51

que nos convoca, a nosotros los adultos, a responder ante las nuevas
generaciones:

La responsabilidad educativa vela, de este modo, por el encuentro del
mundo, necesariamente mas antiguo, con estos recién llegados: toma ver-
daderamente a su cargo las consecuencias de su nacimiento [...] consiste, por una
parte, en decirles a estos recién llegados: “He aqui nuestro mundo” y, por
otra, en garantizar la posibilidad de que realicen, a su vez y en el momen-
to preciso, su propia novedad. El primer aspecto implica que la educacién
debe comprender una parte esencial de la ensefianza (y no la imposicién de
un “arte de vivir"); esto supone también que se pueda “responder” por el
mundo y, en particular, por lo que lo constituye como mundo comun:
por la cultura como compaiia de los otros hombres y gusto por todo aque-
1lo que hace habitable y durable el mundo. El segundo aspecto indica que
el educador debe cuidarse de considerar al nifio como medio para sofiar
y realizar sus propias utopias, 0 como sustituto de sus responsabilidades
actuales de ciudadano en las esferas pedagbgica y politica. En conse-
cuencia, el futuro acceso de los recién llegados a la responsabilidad tiene
como condicién el hecho de que los adultos hayan garantizado sus propias
responsabilidades acerca de ellos, es decir, los hayan instruido y protegi-
do a la vez, hayan entablado con ellos una relacién de tradicion e inter-
pretacién del mundo, y de hospitalidad. (Cornu, 2002: 57 y 58)
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La escolarizacién primaria en la Argentina:
cen gué punto nos encontramos?

Liliana Pascual

Una obra colectiva que, como ésta, se propone actualizar las pers-
pectivas sobre la escuela primaria, requiere una puesta al dia de la
informacién acerca de la escolarizacién de la poblacion en este nivel
educativo. En este trabajo nos proponemos aproximarnos a la situa-
cién actual de la escolarizacién primaria en nuestro pais, para lo cual
abordaremos un estudio comparativo.

Para realizar tal estudio es necesario sortear una primera dificultad
metodologica, relacionada con la heterogeneidad de la estructura de
la escuela primaria en la actualidad. Es importante aclarar que cuan-
do en este trabajo hablamos de estructura de la escuela primaria, nos
referiremos exclusivamente a la cantidad de anos de estudio y su loca-
lizacién en los distintos establecimientos. La aclaracién es importante
porque queda fuera de este analisis el modelo institucional de la escue-
la primaria, ya que abordarlo implicaria atender a una variedad de
aspectos (como la organizacién institucional, la administracién, los
aspectos pedagogicos y curriculares, para mencionar sélo algunos) que
quedan fuera del alcance de nuestro analisis.

Desde la Ley 1420 del ano 1884, la escuela primaria quedé orga-
nizada a partir de un modelo tinico que tuvo vigencia durante mas
de un siglo. Durante ese periodo la matricula crecié considerable-
mente. En 1884 la escuela primaria tenia un total de 133.261 alum-
nos, yllegé a cuadriplicar esta matricula en 1904 (526.016 alumnos).
Veinte anos después, en 1924, la matricula ya superaba el millén de alum-
nos (1.296.582 alumnos). A mediados del siglo xx la cobertura alcan-
zaba a 2.654.829 alumnos, cifra que practicamente llegd a duplicarse
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en 1996 con un total de 5.250.326 alumnos.! Este crecimiento vertigi-
noso de la matricula se traduce en la actualidad en una alta tasa de esco-

larizacién primaria (94,4% en 2000).? Sin embargo, a pesar de una larga.

tradicién de escolarizacién primaria obligatoria, la Argentina no ha
podido todavia universalizar su cobertura y presenta una tasa muy seme-
Jjante a la de paises que, como los del sudeste asidtico, han experimen-
tado una notable expansion de su escolaridad en los tltimos afios® (en
el perfodo 20002001, la tasa de escolarizacién primaria para Indonesia
fue de 92%; para Filipinas de 93% y para Malasia de 97 por ciento).!
En 1993, la Ley Federal de Educacién cambia el modelo vigente
hasta entonces y establece que la Educacién General Basica, organi-
zada en tres ciclos, es obligatoria y tiene nueve afios de duracién. No
obstante, la instrumentacién de la nueva estructura se realizdé con
modalidades y ritmos diferentes en cada jurisdiccién. Si bien hubo
acuerdos y negociaciones en el marco del Consejo Federal de Cultu-
ra y Educacién,® los margenes de autonomia fueron muy altos y las
modalidades de instrumentacién muy diversas. El Tercer Ciclo de la
Educacién General Bisica actué como una suerte de comodin que
podia ubicarse en establecimientos que ofrecieran Nivel Inicial y EGB
0 s6lo EGB, Nivel Polimodal y EGB o s6lo Nivel Polimodal. Tal situacion
ha dado como resultado la coexistencia de alrededor de 55 combina-
torias diferentes, en todo el pais, de lo que fuera hasta ese momento
la oferta educativa de los niveles primario y secundario.

A pesar de la heterogeneidad imperante, algunos estudios® muestran
que los modelos prevalecientes, en términos de la nueva estructura de
la escuela primaria, fueron cinco: a) la ubicacién de los tres ciclos de
la EGB en un mismo establecimiento; b) la localizacién del Tercer Giclo
junto con el Nivel Polimodal; ¢) el Tercer Ciclo separado del resto de
la EGB y del Nivel Polimodal; d) todos los niveles en un mismo estable-

' Las cifras mencionadas surgen de las siguientes publicaciones: Departamento de Estadistica Edu-
cativa (1965) y Red Federal de Informacién Educativa (1996).

* Disponible en <wuwuw.siteal.itpe-oei.arg>.

* Es importante tener en cuenta que, para facilitar la comparabilidad, los cilculos de las tasas para
el conjunto de los paises se hacen sobre Ia base de ciertos cortes de edades que no siempre rcﬂc_jzin
la organizacién escolar en cada pais.

* Disponible en <www.uls.unesco.org>.

* Organismo presidido por el Ministro Nacional del Area ¢ integrado por el responsable de la con-
duccién educativa de cada jurisdiccién y un representante del Consejo Interuniversitario Nacional.
% Véase Hirschberg y otros (2005).
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cimiento, y e) el modelo articulado, que consiste en ubicar a‘I séptimo
grado junto con la EGB 1 y 2 y a los grados octavo y noveno junto con
el Nivel Polimodal. Ademas, algunas provincias y la Ciudad de Buenos
Aires conservaron la tradicional escuela primaria.

En la mayoria de los casos, ademas del modelo predominante, coe-
xisten otras modalidades dentro de una misma jurisdiccién. En diez
jurisdicciones (Santiago del Estero, Chaco, Ciudad de Buenos Aires,
Jujuy, Mendoza, Neuquén, Rio Negro, Corrientes, Formosa y Tucu-
man) predomina el modelo de siete afios, combinado en cada una de
ellas con otras modalidades. En nueve provincias (Catamarca, Santa
Cruz, Buenos Aires, San Juan, Chubut, Misiones, La Rioja, San Luis y
La Pampa) predomina el modelo de nueve anos. En Tierra del Fuego,
Coérdoba y Entre Rios, predomina el modelo de seis ahos. En Salta y
Santa Fe, prevalecen los modelos de siete y nueve anos, ambos con pro-
porciones semejantes dentro de cada jurisdiccién.

Como resultado, nos encontramos frente a una situacién de gran
complejidad, en la que el concepto de “escuela primaria”, histérica-
mente univoco, con una duracién homogénea, que contribuia en gran
medida a su identidad, se transforma en un concepto que alberga rea-
lidades muy heterogéneas en cuanto a su estructura. La frontera supe-
rior de la escuela primaria se desdibuja y esto tiene implicaciones para
cualquier intento de realizar un analisis comparativo en el ambito nacio-
nal a partir del calculo de algunos indicadores. En la busqueda de para-
metros comunes, en este trabajo primo la decision metodologica de con-
tar con puntos de referencia que permitieran comparar, en cada
jurisdiccién, la educacién obligatoria “antes” y “después” dfa la refor-
ma: ]a escuela primaria tradicional de siete afos y la Educacién Gene-
ral Basica de nueve anos de duracién, independientemente de las moda-
lidades adoptadas por la estructura en cada una de las provincias. '

Para la comparacion se utilizan distintos indicadores educativos. S-1
bien no hay una Gnica definicién en la literatura especializada, es posi-
ble sostener que un indicador educativo es una informaciin elalfomda
y sintética, que implica siempre una relacién entre dos o rné? Va.rlables
para ‘estudiar un fenémeno educacional determinado. El mdlc;tdor
tiene un mayor potencial analitico que los datos en bruto y conlieva
siempre un proceso de andlisis y seleccion, por el que deben pasar los
datos recolectados por los distintos sistemas de informacion.
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En este trabajo se utilizan indicadores elaborados a partir de tres fuen-
tes de datos principales (aunque no las tinicas) sobre la educacién de cual-
quier poblacién: las encuestas de hogares, los censos y las estadisticas edu-
cativas. Las encuestas de hogares y los censos nos brindan informaciéon
sobre la poblacién total, escolarizada y no escolarizada, que sirve de marco
para interpretar las estadisticas educativas. Por su parte, éstas recogen
informacién sobre la poblacién que se encuentra escolarizada o matri-
culada en los distintos niveles de instruccioén.

A partir de las encuestas de hogares se realiza una comparacién de
la educacién primaria argentina en el contexto regional latinoameri-
cano. Por su parte, los datos censales, correspondientes a los dos lti-
mos censos de poblacién,” permiten evaluar la cobertura de la edu-
cacién primaria, o sea el alcance del sistema educativo en términos
de la poblacién que accede y la que permanece en el sistema en rela-
cién con la poblacién total. Por altimo, las estadisticas educativas nos
permiten calcular indicadores de rendimiento, destacan algunas ten-
dencias y senalan algunos problemas.

La escuela primaria argentina en el contexto
regional latinoamericano

La comparacién internacional permite realizar una primera eva-
luacién de las condiciones en que funciona la escuela primaria en
nuestro pais. Una de las principales dificultades para realizar una com-
paracién internacional es disponer de algunos indicadores basicos
construidos con parametros homogéneos. En este caso, recurrimos a
las tasas netas de escolarizacién elaboradas a partir de las encuestas
de hogares. Las tasas netas de escolarizacién son indicadores de cober-
tura que muestran la proporcién de poblacién que, con la edad te6-
rica correspondiente al nivel, se encuentra dentro del sistema educa-
tivo. Al considerar s6lo a la poblacién que tiene la edad tedrica que
corresponde al nivel, las tasas netas son mas pertinentes para la com-
paracién, especialmente cuando se quiere mostrar el alcance de un sis-
tema educativo que adolece de problemas de eficiencia que se reflejan
en altas tasas de repitencia y sobreedad.

7 Censo de Poblacién y Vivienda 1991 y Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas 2001.
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La comparacién de las tasas netas de escolarizacién primaria entre
algunos paises de América latina, para los anos 2000-2001, muestra
que Uruguay y la Argentina presentan las tasas mis altas (95,5 y
94,4%, respectivamente).® Eso quiere decir que, en la Argentina, el
94,4% de la poblacién con la edad tedrica correspondiente al nivel -
primario se encuentra en la escuela. Brasil, Chile, Pert y México,
todos con tasas por encima del 90%, se encuentran por debajo de
estos valores. El resto de los paises presenta tasas con valores que
van entre el 90y 80%, con excepcién de Guatemala, que tiene el gua-
rismo mas bajo de laregion (77,6%) (cuadro 1). Como puede obser-
varse, resultaron vilidos para la mayoria de los paises de la region los
diagnésticos optimistas de inicios de la década del 90,° sobre la plena
inclusién educativa en el nivel primario en Ameérica latina.

Cuadro 1. Tasas netas de escolarizacién primaria en algunos paises de
América latina. Afios 2000 y 2001

Pais Afo 2000 Afo 2001
Argentina 94,4 -
Bolivia 88,8 -
Brasil - 93,1
Costa Rica 86,9 -
Chile 92,5

E| Salvador 83,3

Guatemala - 77,6
México 91 -
Nicaragua - 83
Paraguay 89,9 -
Perd 92,2 -
Uruguay - 95,5

Fuente: Datos de siTeaL (2004), 1pE-UNESCo / ot sobre la base de:
Guatemala - ecv del e
México - ENGH del INEGI
Nicaragua - emnv del INEC

. Paraguay - eibH de la DEGEEC
Per( - enH del INEI
Uruguay - ecH del INE

Argentina - epH del INDEC
Bolivia - ecH del INE

Brasil -pnAD del 1BGE

Costa Rica - enpM del INEC
Chile -CASEN de MIDEPLAN
£l Salvador - epnPm del INE

¢ La comparacién no incluye los paises del Caribe, ya que Cuba ha logrado pricticamente universa-
lizar la cobertura de la educacién primaria.

s Se refiere a los diagnésticos educativos que indicaban que los problemas de la educacién primaria
en Ameérica Latina, como la exclusién escolar, el ingreso tardio y la desercion temprana, se resolve-
rian en el corto plazo (UNESCO/OREALC, 1992).
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La Argentina, donde la mayoria de la poblacién con la edad esco-
lar correspondiente se encuentra dentro del sistema educativo, no pre-
senta demasiada variacién en sus tasas de escolarizacién a lo largo de
los Gltimos afios (96,9%, en 1990, 94,4%, en 2000;y 96,5%, en 2003) .10
En general, cuando se ha alcanzado cierta masificacién o universali-
zacion de la cobertura, los progresos son cada vez mas dificiles. La
inclusi6én de los que se encuentran fuera del sistema sélo se logra apli-
cando politicas puntuales para atender los problemas particulares de
€S0 grupos, que suelen requerir mayores recursos y conocimiento
especializado.

Si bien la comparacién en el 4mbito internacional permite reali-
zar una primera evaluacién en términos de cobertura de la educacion
prim'aria €n nuestro pais, no podemos dejar de mencionar que los pro-
medios son engafiosos y esconden en su interior realidades muy dife-
rentes. Se impone, entonces, una lectura de la realidad argentina-que
atienda lo que sucede en las distintas jurisdicciones.

La escuela primaria argentina en términos de inclusion:
el antes y el después de la Ley Federal de Educacion

Para comparar la escuela primaria “antes” y “después” de la Ley
Federal de Educacion se emplean indicadores de fuente censal, con
informacién proveniente de los dos ultimos censos de poblacién
correspondientes a los afios 1991 y 2001. El censo de poblacién es un
instrumento que ofrece multiples posibilidades para conocer la situa-
ciéon educacional de la poblacién. Su caricter universal lo dota de un
enorme potencial en la medida en que brinda informacién compara-
ble para todos los habitantes del pais. La informacién sobre el volumen
d-e la poblacién por sexo y edad y su distribucién espacial permite rea-
lizar un primer diagnéstico sobre la demanda real y potencial de recur-
sos y servicios educativos (cantidad de establecimientos, aulas, recur-
sos humanos, etc.) de cada nivel y para cada jurisdiccién.

Los altimos censos de poblacién relevan informacién sobre la con-
dicién de asistencia de la poblacidn a la educacién formal y permiten
conocer la poblacién que participa del sistemna educativo. Gtra de las

' SITEAL (2004).
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ventajas del censo es que informa sobre la poblacién en edad escolar
que no esta en el sistema (poblacién no escolarizada) de la que se
puede conocer, entre otras cosas, su volumen y su localizaciéon geo-
grafica. Los datos censales son apropiados para dar cuenta del grado
de cobertura escolar de cada uno de los niveles del sistema educati-
vo, y se pueden obtener valores de los principales indicadores de esta
dimension, que son las tasas de escolarizacion.

Para facilitar la comparacién entre la escuela primaria tradicional
y la Educacioén General Basica, producto de la reforma, se calcularon
las tasas de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12 anos (siete anos de
escolarizacién) y de 6 a 14 anos (nueve afios de escolarizacién). Estas
tasas expresan la proporcion de la poblacién de ambos grupos eta-
rios que se encuentra escolarizada sobre el total de poblacién de esos
mismos grupos. El objetivo de este analisis es visualizar los esfuerzos
realizados en materia de inclusién educativa por las distintas jurisdic-
ciones, detectar en qué grupos etarios se concentran los mayores
esfuerzos y en qué medida se universalizo la escolaridad obligatoria de
nueve anos de duracién (Educaciéon General Basica), que constituye
uno de los principales objetivos de la reforma.

La tasa de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12 afos (que corres-
ponde a la primaria historica, de siete anos de duracién) aumenté a
nivel nacional 1,2 punto porcentual entre 1991 (96,9%) y 2001
(98,1%). El esfuerzo de inclusién realizado por las distintas jurisdic-
ciones no difiere demasiado de lo acontecido a nivel nacional. Con
excepcién de la provincia de Chaco, que registra un incremento de 6,2
puntos porcentuales durante la década mencionada, el resto de las
jurisdicciones oscila entre 0,4 y 1,8 punto porcentual, valor minimo y
maximo que corresponden a Tierra del Fuego y Santiago del Estero,
respectivamente. Es importante mencionar que, ya a principios de la
década en cuestion, las tasas de escolarizacion de la poblaciéon de 6 a
12 afios eran muy altas en casi todas las jurisdicciones, lo que mostra-
ba una relativa equidad a nivel nacional. Por esta razén no era espe-
rable un crecimiento importante de la cobertura en este grupo eta-
rio (cuadro 2).
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Cuac'iro 2. Tasa de asistencia de la poblacién de 6 a 14 afios, total y por sexo 7 Cuadro 2. (Continuacion)
segin edad y jurisdiccion. Afios 1991 y 2001 ’ 1991 2001
41991 2001 Jurisdiccién Edad Total Varones Wiujeres Total Varones Wiujeres
Jurisdiccion Edad Total Varomes Mujeres ; Mendoza 6a12 97,5 974 97,5 98,8 98,7 98,9
Total pais 6a12 96,9 96,9 917,0 g)st,a;l vac;gn: : “"'Z,‘;‘ P ‘ 13 90,0 90,5 89,4 96,2 95,5 - 968
13 888 89,1 88,6 95.6 952 96.1 14 796 79,9 79,2 91,6 90,3 93,0
14 79,5 79,3 79,7 91,9 91,1 92,8 6a14 94,7 94,8 94,6 97,7 97,4 98,0
6a14 94,2 94,1 94,2 97,2 96.9 97'5 ; Misiones 6ail2 93,3 93,2 93,4 94,4 93,9 94,9
Ciudad de : : 13 804 824 78,4 866 87,0 86,2
Buenos Aires 6a1l12 98,4 98,5 9 14 66,7 69,5 63,8 79,8 80,1 79,6
13 96,5 96,4 92:§ ggjg 32;3 32’2 , 6a14 89,2 89,7 88,8 92,1 91,7 92,5
14 93,4 932 03,7 96,4 96,0 96,7 Neuquén 6a12 97,8 97,7 97,8 99,1 99,0 99,1
) 6al4 97,6  97.6 97,6 98,6 98,5 98,7 ' 13 94,3 93,9 94,7 97,0 97,0 97,0
Buenos Aires 6a12 97.6 97,6 97.6 98,5 98,4 98.6 : 14 87,8 87,3 88,3 93,7 92,4 95,0
13 87,9 88,3 87,5 97,9 97,7 98,1 6al4d 96,4 96,2 96,5 98,3 98,1 98,5
6a }3 ;Z'; ;Z'; 38’2 26,1 95,4 96,7 Rio Negro 6a12 97,4 97,2 97,6 99,1 99,2 99,1
Catamarca 6a12 96,7 ' o 282 980 98,3 13 933 93,6 92,9 973 968 97,9
. i oo 284 983 98,6 3 938 93,4 94,3
13 90,8 91,2 90,4 96,7 96,2 97.3 14 853 853 85, ) ) )
14 82,8 821 83,5 945 936 95,5 6a14 957 956 95,8 984 983 98,5
6214 94,5 943 946 97,8 97,6 982 salta 6at2 96,1 959 962 97.8 976 980
Chaco 6al2 89,4 88,8 90,0 95,6 95,1 96,1 13 90,3 89,8 90,9 95,1 94,5 95,6
13 79,9 80,3 79,4 90,6 89,5 91,7 ,‘ 14 82,7 823 83,1 91,5 90,7 92,4
14 68,9 69,1 68,6 82.5 81.6 83.4 | 6a14 94,1 93,8 94,3 96,8 96,5 97,1
Chubut 6a 14 863 86,0 86,7 93,7 93,1 04.4 san Luis 6al2 96,7 96,4 96,9 98,0 97,7 98,3
ibu 6a12 97,6  97.6 97,7 99,1 99,0 99,2 ; 13 89,7 89,9 89,4 95,6 94,9 96,3
12 23'2 gg'g 32-9 97,9 97,5 98,3 | 14 80,6 80,0 81,2 91,3 89,6 93,0
6al4 958 95,5 96'? gg'g 33’0 o8's 6a14 94,2 94,0 94,4 97,1 96,6 97,6
Cérdoba 6a12 98,0 980 981 ons  one %60 ‘: San Juan 6a12 97,4 97,3 97.6 981 97,9 98,3
13 90,8 90,7 91,0 945 93,6 95.4 13 89,6 90,4 88,7 953 94,3 96.4
14 823 818 82,7 89,2 87.3 911 14 80,9 827 79,1 90,7 89,5 92,0
A 6al14 95,6 954 95,7 97,4 97,0 97.7 6a14 948 950 94,6 97,0 96,6 97,4
Corrientes 6ai12 95,2 95,0 95,5 96,8 95'3 97'2 Santa Cruz 6a1l12 98,9 98,9 99,0 99,5 99,4 99,5
13 89,3 897 88,9 92,1 91,9 92.4 5 13 97,5 97,6 97,3 98,9 98,8 99,0
1 802 812 79,1 859 856 86,1 14 942 94,0 94,3 98,0 98,0 98,0
Entre Rios 2 o 2.0 931 95,1 94,7 95,5 6a14 98,3 98,3 98,3 99,3 99,2 99,3
°e g gg,z a1 o3 28,5 983 98,7 Santa Fe 13 89.9 897 90,2 96,9 96,6 97,1
14 e Ty em 20 8s0  o19 14 815 806 823 039 934 945
6a14 942 941 aaa 97'3 99 e ; 6a12 975 97,4 97,5 98,8 98,6 98,9
Formosa 6a12 95,3 94,9 95:7 97'3 97'0 97'5 ; 6ald 94,9 94,8 95,1 98,0 97.8 98,2
13 89,1 89,2 89,0 93:4 93:3 93'5 : santiago del Estero 6212 94,2 93,8 94,5 96,0 95,5 96,4
14 78,4 80,1 76,6 88,1 88,3 87.8 | 13 80,9 815 80,4 87,5 87,0 88,0
‘ 6ala 92,9 92,8 93,0 95,9 95,7 96,1 14 67,3 67,0 67,5 77.5 76,1 79,0
Jujuy 6a12 97.2 97,1 97,2 98,6 98,4 08,7 6al4 89,9 89,7 90,1 93,2 92,7 93,7
b 23,6 23.8 93,5 95,8 95,3 96,5 Tierra del Fuego 6ail2 99,3 99,2 99,3 99,7 99,7 99,8
6214 gos B8 86.7 92,0 90,8 93,3 ‘ 13 97,6 97,0 98,3 99,2 99,1 99,3
La Pampa 6 : 1‘21 35’2 2?‘? s e o 97,9 14 94,2 94,2 94,2 98,4 98,1 98,8
13 884 87,2 23'2 i o8 8.9 -. 6al4 08,6 98,5 98,7 99,5 99,5 99,6
14 Mo 757 Bon 36 s oss Tucumén 6a12 9.6 96,4 967 97,4 971 978
6a14 94,4 94,0 94,9 981 978 o8 4 : 13 84,3 85,2 83,5 90,1 89,3 90,9
La Rioja 6a12 97,3 97,2 97.3 982 97.9 084 14 72,6  73.0 72,2 80,1 78,7 81,5
13 92,0 92,3 91,7 95,0 94,2 95.8 6a14 92,6 92,6 925 948 043 953
14 84,8 84,7 84,9 91,9 90,5 93,1 I Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos del Censo Nacional de Poblacién y Vivien-

6a14 95,3 95,3 95,3 97,2 96,8 97,6 da 1991 y Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Vivienda 2001, INDEC.
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Sin duda, el esfuerzo de inclusiéon fue mucho mayor si considera-
mos los nueve anos de escolarizacién, equivalentes a la actual EGB. La
tasa de escolarizaciéon de la poblacion de 6 a 14 anos, a nivel nacio-
nal, crecié 3 puntos porcentuales entre 1991y 2001 (de 94,2 2 97,2%,
respectivamente).

En este caso, la situacién entre las distintas jurisdicciones es también
bastante similar, si bien se observa entre ellas un rango de variacién
mayor respecto a las tasas de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12
anos. Con excepcién de la provincia de Chaco, que aumenta su tasa de
escolarizacién en 7,4 puntos porcentuales, en las demds jurisdiccio-
nes los aumentos oscilan entre 0,4 y 3,9 puntos porcentuales (valores
minimo y maximo, que corresponden a Tierra del Fuego y Buenos
Aires, respectivamente).

Es importante reflexionar sobre un aspecto que queda oculto si
consideramos en forma global las tasas de escolarizacién corres-
pondientes a la poblaciéon de 6 a 14 afios. Estas tasas son mas bajas
que las de la poblacién de 6 a 12 anos. En tanto el grupo etario de
6 a 14 se compone de la poblacién de 6 a 12, mas la de 13 y 14 anos;
los valores mas bajos de sus tasas de escolarizacién se deben ala incor-
poracién de estas Gltimas edades, donde los niveles de escolarizacién
son menores. Por esta razén, es interesante analizar en forma desa-
gregada el esfuerzo de inclusién realizado por cada jurisdicciéon ten-
diente a incorporar a los jovenes de 13 y 14 anos a la EGB.

Como ya se menciond, el crecimiento de la tasa de escolarizacién
de la poblacién de 6 a 12 afios,en el ambito nacional, fue de 1 punto
porcentual, mientras que el incremento de la tasa de escolarizaciéon
de la poblacién de 6 a 14 anos fue de 3 puntos porcentuales. Sin
embargo, estos valores son superados ampliamente por el aumento
registrado en la cobertura de la poblacién de 13 y 14 afios (7 y 12
puntos porcentuales, respectivamente). Un grupo de jurisdicciones
entre las que se encuentran Buenos Aires, Chaco, Entre Rios, La
Pampa, Mendoza, Misiones y Santa Fe, presenta un crecimiento de
las tasas de escolarizacion de la poblacién de 13 y 14 anos semejan-
te o superior a la media nacional. Las jurisdicciones que registran un
incremento menor son Ciudad de Buenos Aires, Tierra del Fuego y
Santa Cruz, que histéricamente ya tenian las tasas de escolarizacién
mas altas para ambas edades. Sin embargo, es importante mencionar
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que el esfuerzo de inclusién de la poblacion de 13y 14.: aﬁ.os, reali-
zado en algunas jurisdicciones, no necesariamente 31g.{11ﬁca que
hayan alcanzado altos niveles de cobertura de la poblacién de esas
edades. Por el contrario, en muchas de ellas, como es el caso de
Chaco, Entre Rios y Misiones, resta todavia realizar un esfuerzo con-
siderable (cuadro 2). .

Por Gltimo, otro aspecto interesante esta 1"e1aciona.do con el creci-
miento desigual de la escolarizacién de varonesy mujfires en los gru-
pos etarios analizados. Si consideramos para todo el pais los 51e.te afios
de escolarizacién, observamos que €n 1991 las tasas de escolarizacion
son Imuy semejantes para ambos sexos (96,9% para los va.rorixes y97,0%
para las mujeres). En 2001, las tasas son también mu)'r snrular.e,s (98,0
y98,3%, respectivamente), aunque se insintia una leve inclinacién favo-
rable a las mujeres. )

Al analizar las tasas de escolarizacién de la poblacién de 6 a 14% anos,
se observa una situacién similar. Si bien se parte de una situac1‘0n de
igualdad en 1991 (94,1% para los varones 'y 9:4:,2% para las muJer.es).,
en 2001, las tasas se incrementan en proporciones que, aunque sui-
lares, insinian una leve mejoria para las mujeres (96,9%, para los varo-
nes y 97,5%, para las mujeres). .

Si se comparan las tasas de escolarizacién de varones y mujeres en
cada jurisdiccién para el periodo 1991-2001, se observa un compor-
tamiento semejante al registrado a nivel nacional. En todas las juris-
dicciones se registra un mayor incremento de la cobertura en l‘as muje-
res, independientemente de que se parta, en 1991, de una s1.tuac%(/)n
de igualdad o de desigualdad a favor de unou otro sexo. Esta sﬂuacT(’)n
se da tanto para la poblacién de 6 a 12 anos, como para la poblacion
de 6 a 14 afios, aunque las diferencias encontradas son mayores €n este
aldmo grupo. ) )

Si bien las diferencias entre los géneros son muy pequenas, i tanto
se manifiestan en la totalidad de las jurisdicciones permiten .suponer
que nos encontramos frente a un fenémeno nuevo, que se vislumbra
como tendencia para los préximos anos.
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La situacién actual y las cuestiones pendientes™
a. Acerca de la cobertura

El analisis transversal de las tasas de escolarizacién a partir de los
datos del censo 2001 nos brinda, para todo el pais, una visién de la
situacién actual de la escuela primaria en términos de cobertura.

La tasa de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12 afos a nivel
nacional es de 98,1%. Este porcentaje desciende a 97,2% para la pobla-
cién de 6 a 14 anos, lo que demuestra que es necesario realizar un
esfuerzo mayor para escolarizar a este grupo etario. Si bien no existe
gran amplitud en la variacién de las tasas de escolarizacién corres-
pondientes a cada jurisdiccién, algunas de ellas, (Corrientes, Chaco,
Formosa, Misiones, Salta, Santiago del Estero, Tucuman, San Juan y
San Luis) presentan valores por debajo de la media nacional para
ambos grupos de edades (6 a 12 arios y 6 a 14 anos). Paradéjicamen-
te, algunas de estas jurisdicciones son las que mas incrementaron sus
tasas de escolarizacién durante la década pasada, lo que probable-
mente muestra que perciben el problema y concentran alli impor-
tantes esfuerzos. Por su parte, las jurisdicciones que se encuentran en
mejor situacién relativa en cuanto a cobertura son Tierra del Fuego,
Santa Cruz, Chubut, Ciudad de Buenos Aires, Rio Negro y Neuquén.

La situacién se torna mas heterogénea si analizamos en forma desa-
gregada las tasas de escolarizacién de la poblacién de 13 y 14 anos. A
nivel nacional, el 4,4% de la poblacién de 13 anos y el 8,1% de la de
14 anos no se encuentra escolarizada. Esta situacién es mucho mas alar-
mante en algunas jurisdicciones. En Santago del Estero, el 12,5y el
22,5% de la poblacién de 13 y 14 anos, respectivamente, se encuen-
tra fuera de la escuela. En Misiones estos porcentajes son 13,4% vy
20,2%; en Tucuman, 9,9 y 19,9%; en Chaco, 9,4 y 17,5%; en Corrien-
tes, 8 y 14 por ciento.

Los indicadores censales resultan de suma utilidad para analizar la
cobertura del sistema educativo. Sin embargo, el censo de poblacién
no ofrece informacién que permita evaluar el rendimiento del sistema

'Fxl(jeatc zlljr;ah’s'xs no se realiza l‘T distincién entre poblacién urbana y rural debido a Ja alta propor-
cion de poblacion urbana que existe en nuestro pais (alrededor del 90%, segiin datos del censo 2001).
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y la calidad del servicio. Los indicadores que atienden a la eficiencia
del sistema educativo son aquellos que permiten evaluar la progresién
y retencién de los estudiantes y se construyen a partir de las estadisti-
cas educativas que recogen informacién sobre la poblacién que se
encuentra escolarizada en los distintos niveles educativos. A conti-
nuacién, se analizan algunos indicadores clasicos de rendimiento: repi-
tencia, sobreedad, promocién y abandono.

b. Acerca de la repitencia

El porcentaje de repitencia es un indicador de rendimiento que
muestra, en términos relativos, la cantidad de alumnos que estando
matriculados en un ano de estudio, no llegan a aprobarlo y vuelven a
matricularse en el mismo ano de estudio, al ano calendario siguien-
te, bajo la condicién de repitentes. Desde la perspectiva del sistema
educativo, la repitencia incrementa la cantidad de recursos que son
necesarios para que un aluimno complete un ciclo educativo. En ese
sentido, es un indicador de eficiencia que nos habla de la progresion
de los alumnos en el sistema.

El porcentaje de repitencia para todo el pais, considerando en su
conjunto los siete anios de escolaridad que corresponden a la escuela
primaria histérica, es de 6,3% para el annio 2003. Sin embargo, muchas
provincias presentan valores que superan el 10% de repitentes, como
es el caso de Misiones, Corrientes, Santa Cruz y Santiago del Estero
(cuadro 3).

El porcentaje de repitencia a nivel nacional sube levemente (7%) si
consideramos en forma global los nueve anos de escolaridad de la EGB.
Las jurisdicciones que presentan los valores mas altos de repitencia,
por encima del 10%, son también en este caso Misiones, Corrientes,
Santa Cruz y Santiago del Estero.

Al desagregar este indicador por ano de estudio, es posible anali-
zar su evolucién a lo largo de la escolaridad. En general, los valores mas
altos se localizan en el primer grado, a partir del cual se vislumbra
una téndencia descendente a medida que se avanza en la escolaridad.
Si bien el promedio nacional de repitencia en primer grado es del
10%, en algunas jurisdicciones estos valores se acercan al 20%, como
sucede en Misiones, Santiago del Estero y Formosa.



Total
hasta 9°
7.0
58
6,5
8,0
8,0
4,1
6,2
10,8
8,7
9,5
6,9
6,9
8,0
7.4
11,5
8,6
8,3
6,8
9,3
9,5
10,9
7,2

6,4
37
13,3
12,4
11,3
10,0
8,7
9,2
8,2
17,9
8,0
57
13,5
9,6
18,5
16,4
9,8
10,0
10,0
9,6
10,5

9,7

6,2
13,0
11,8

9,5
12,8

8,1
12,5
11,3
12,6
12,7

83
11,8
10,7
17,4
17,8

8,2
14,3
11,8
13,0
11,9

8° grado 9° grado
10,7

no

Total
hasta 7°
6,3
5,2
6,9
6,9
7,0
2,0
5,0
11,3
8,1
9,4
4,6
6,0
8,2
6,0
11,7
6,1
6,0
6,2
8,6
9,2
10,8
6,1

5,6
6,9
35
2,0
88
0,6
10,2
7,2
6,1
2,7
1,8
8,3
6,8
2,2
77
2,3
1,6
1.7
6,9
8,0
17,5
3,1

319
43
4,9
36
4,2
1,7
1,0
6,1
34
43
2,8
3,5
55
4,0
6,2
5,0
5,1
36
3,5
6,2
11,4
3,9

Porcentaje de repitencia
419
43
6,3
3,8
6,1
1,9
3,0
74
6,0
6,3
4,2
54
6,2
5.1
8,3
6,8
6,3
5.1
6,9
8,5

12,1
5,3

grado 4°grado 5° grado 6° grado 7° grado

57
43
71
52
6,7
2.1
4,0
1,1
71
8,9
4,5
5.1
6.7
58
10,5
6.4
0,1
6,1
8,0
9,7
9,9
6.0

6,2
4,5
8,1
8,4
6,2
1.9
4,0
14,2
7,6
9,2
4,6
6,2
12,2
6,4
10,9
73
57
6,4
7.9
8,2
71
6,3

7.1
5,5
6,9
8,7
6,1
2,0
4,2
14,2
9,3
11,7
56
53
8,0
6,8
13,0
6,6
6,6
8,0
10,0
9,5
6,0
71

6,4
10,2
13,4
10,3

38

7.3
15,5
15,5
18,0

8,4

8,1
11,0
10,8
20,0

7.9
10,1
11,0
14,9
13,1
1,1
10,7

1°grado 2°grado 3°
10,1

Cuadro 3. Porcentaje de repitencia por afio de estudio, segun division politico-territorial. Af 2003

Ciudad de Buenos Aires

Buenos Aires
Cordoba

Catamarca
Chaco
Corrientes
Entre Rios
Formosa

Total pais
Jujuy

La Pampa
La Rioja
Mendoza
Misiones
Neuquén
Rio Negro
Salta

San Juan
San Luis
Santa Cruz
Santa Fe

Chubut

89
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< © ~ Histéricamente, en la escuela primaria tradicional la tendencia des-
g¥w cendente de la repitencia se manifestaba hasta el séptimo grado inclu-
sive. Sin embargo, a partir de la reforma, en la mitad de las jurisdic-
N m ciones se observa un aumento de la repitencia ya en el séptimo grado,
o tendencia que también se registra para todo el pais. Este incremento
de la repitencia en séptimo grado es un fenémeno nuevo y se produ-
o @ — ce en forma mas notoria en Tierra del Fuego, Cérdoba, Santa Cruz, La
TR Pampa y Chubut. Precisamente en estas jurisdicciones la estructura
g predominante que adopta la EGB es el modelo de seis anos (EGB 1 y EGB
® o < é 2, en un mismo establecimiento) y el modelo de nueve anos (EGB 1,
gme| 3 EGB 2 y Tercer Ciclo en un mismo establecimiento). En ambos casos,
;’ el sexto grado se corresponde con la finalizacién de un ciclo y el sép-
o< w g timo grado con el comienzo de uno nuevo. Todo indicaria que, en
A= IS estos casos, se anticipan las problematicas que acompanan el inicio

_ f de un nuevo ciclo y que antes se presentaban en el primer afio del nivel
mg8 e secundario.

'—g" rf El porcentaje de repitencia aumenta considerablemente en casi
R b g todas las jurisdicciones al pasar del séptimo al octavo grado. Sin embar-
W NEE S go, el crecimiento mas importante de este indicador se da en las juris-

S <§ dicciones que adoptan la estructura de siete afios de duracién, donde
SN é’ E el séptimo grado se comporta como el afio de finalizacién de un ciclo
- = E y, por lo tanto, mantiene niveles bajos de repitencia.

8 -?—, Por su parte, las provincias que presentan los porcentajes mas altos
Ioos 5 en octavo y noveno grado (que se corresponden con los dos primeros
a g 2 afios del nivel medio histérico) son Jujuy, Neuquén, Rio Negro y San Juan,

S35 todas con valores que oscilan entre el 14 y el 19% de repitencia.

t & c. Acerca de la sobreedad
N
S A S rzv é Otro indicador de rendimiento es el porcentaje de sobreedad, tam-

g a bién llamado atraso etario. Es un indicador del retraso de los alum-

& g nos en su progresién en el sistema educativo que muestra el desvio
g _t; & de los alumnos en relacién con la edad tebrica para asistir a un ano
&3 8 g de estudio particular. La edad tedrica para asistir a primer grado del
g2 4-: K nivel primario es 6 aiios, para segundo, 7 afios y asi, sucesivaimente. Los
§§ é S :; alumnos con sobreedad son aquellos que estan atrasados en su esco-
E E S § g laridad y cursan un afio de estudio inferior al que corresponderia de
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haber comenzado en la edad teérica y atravesado con éxito cada uno
de los anos del nivel. ,

Las causas de la sobreedad pueden buscarse en dos fenémenos dis-
tintos: la repitencia y el ingreso tardio al sistema educativo, ya sea por
haber estado totalmente fuera del sistema o por haberlo abandona-
doy, posteriormente, reanudado. En ese sentido, si bien la sobreedad
y la repitencia estan asociadas, no miden el mismo fenémeno y sus
comportamientos pueden ser analizados independientemente. Ade-
mas, este indicador es acumulativo, siempre aumenta a medida que
se avanza en la escolaridad.

En el anio 2003, el 23% de los nifios de todo el pais que cursa-
ban de primero a séptimo grado tenian sobreedad. En algunas pro-
vincias, como Misiones, San Juan, Corrientes, Formosa, Santiago del
Estero, San Luis y Chaco, estos valores ascienden por encima del
30% (cuadro 4).

Este indicador se incrementa en 2,7 puntos porcentuales (25,7%)
al considerar en su conjunto a los nueve anos de escolaridad que
corresponden a la EGB. Dado que la sobreedad es acumulativa, son las
jurisdicciones ya mencionadas las que, también en este caso, presen-
tan los porcentajes mas altos.

Un analisis desagregado de la sobreedad por ano de estudio nos
muestra una tendencia creciente a medida que se avanza en la esco-
laridad. No obstante, si bien éste es un comportamiento esperable,
en algunas jurisdicciones se produce un aumento bastante importan-
te entre el sexto y el séptimo grado. Los mayores aumentos en el sép-
timo grado se localizan en las provincias de La Rioja, Tierra del Fuego,
Santa Cruz, Cérdoba, Chubut y Entre Rios. También en este caso, se
observa que la estructura que predomina en estas jurisdicciones es el
modelo de seis anos y de nueve anos de duracién, mencionados ante-
riormente.

La tendencia creciente de la sobreedad contintia al pasar del sép-
timo al octavo grado en todas las jurisdicciones. Sin embargo, el salto
mas pronunciado se da en aquellas que adoptaron la estructura de
siete anos de duracién, donde el octavo grado funciona como el
comienzo de un nuevo ciclo. En las otras jurisdicciones, como vimos
en el parrafo anterior, €l incremento mas importarnte se dio antes,
entre el sexto y el séptimo grado.

Cuadro 4. Porcentaje de sobreedad por afio de estudio, segun divisién politico-territorial. Afio 2003
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Porcentaje de sobreedad
4° grado 5° grado 6° grado 7° grado

Total
hasia 9°

8° grado 9° grado

Total
hasta 7°

2° grado 3° grado

1° grado

20,8 23,1 25,5 26,5 25,7 27,4 23,4 35,0 34,6 25,7

16,3

Total pais

9,8 13,5 15,3 17,4 18,9 19,2 22,3 16,5 27,2 26,8 18,7

19,5
25,1

Buenos Aires
Catamarca

Chaco

29,5 35,2 351 33,8 371 30,3 40,0 40,3 321

24,3
30,8

36,1 36,0 34,9 31,8 32,3 42,5 44,3 34,2

334

18,3 22,1 25,8 28,8 28,1 34,3 24,3 40,3 41,8 27,7

13,4

Chubut

12,5 14,4 14,6 13,7 11,5 28,9 30,8 16,1
20,9

10,3

8,6
16,3
38,1

6,6
12,5
28,3

Ciudad de Buenos Aires

Coérdoba

33,7 23,4

34,6

21,6 23,0 22,9 29,3

19,9

41,0 40,2 42,7 44,3 38,8 47,0 47,0 40,1

41,5

Corrientes
Entre Rios
Formosa
Jujuy

27,6 28,5 311 31,8 29,5 355 29,2 41,3 39,7 31,4

22,7

36,6 39,8 42,4 41,3 39,9 38,8 37,9 52,2 48,8 40,1

29,6

17,1 20,8 23,6 26,0 24,9 28,3 21,8 50,5 52,0 28,1

14,9
27,0

13,7

1.1

20,1 23,6 22,2 27,4 19,7 321 27,4 21,8

18,1

La Pampa
La Rioja

32,2 32,4 28,9 41,5 30,4 441 43,8 32,8

29,7

23,6

Mendoza 15,8 19,9 21,9 250 254 43 217 21,9 35,3 37,3 24,9
42,4

Misiones
Neuguén

46,5 44,0 43,7 42,7 47,2 46,0 43,3

46,3

44,8

34,9

18,9 24,0 28,9 32,5 33,1 30,9 25,8 49,0 49,8 30,9

12,9

19,7 238 29,7 333 346 32,4 26,4 44,6 44,8 30,2
26,1

12,4

Rio Negro
Salta

31,6

47,0

46,1

28,0

32,6

31,5

323

30,8

27,7

17,9
35,4

41,3 43,2 44,4 42,7 47,3 41,8 51,4 47,6 43,2

40,2

San Juan
San Luis

28,8 32,5 37,0 373 36,0 37,7 32,7 41,9 41,1 34,3

23,0

17.4 21,5 28,1 33,8 33,7 41,9 26,9 46,6 44,2 30,7

12,1

14,9

Santa Cruz
Santa Fe

22,3 25,8 27,4 26,4 24,4 22,9 37,2 358 25,7
371

19,8
35,8

41,2 40,1 37,4 36,2 37,6 377 36,4
14,3

38,0

27,3

Santiago del Estero
Tierra del Fuego
Tucuman

12,9 30,7 33,2 17,3

241

11,3 14,9

9,4
271

7.5

24,0

6,7
18,9

27,7 26,7 25,4 25,2 29,7 28,6 25,9

28,0

Nota: Los datos de la provincia de Corrientes corresponden al Relevamiento Anual 2001.

Fuente: Elaboracion propia sobre la base de datos del Relevamiento Anual 2003, DiNIECE. MECYT. Datos provisorios.
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Las jurisdicciones que registran los valores mas altos de sobreedad
en el octavo y noveno grados, cercanos a la mitad de la matricula
correspondiente, son Corrientes, Formosa, Jujuy, Misiones, Neuquén,
Salta, San Juan y Santa Cruz. Esta situacién nos habla de un retraso
importante en la escolaridad que, en algunas situaciones, puede

deberse a la repitencia y, en otras, al abandono y retorno posterior
a la escuela.

d. Acerca de la promocién

Otro indicador de rendimiento que suele utilizarse es el porcenta-
je de promovidos. Este indicador nos dice el porcentaje de alumnos
que aprueban el grado en que estaban matriculados y se matriculan
como alumnos promovidos en el siguiente afio deé estudio.

En el afno 2002, el porcentaje de alumnos promovidos para todo
el pais, si se consideran los siete afios de escolaridad (primaria histo-
rica), fue de 87,6%. En algunas jurisdicciones, los valores de este indi-
cador se encuentran por debajo del promedio nacional, tal es el caso
de Misiones, Corrientes, San Juan, San Luis, Santiago del Estero, Bue-
nos Aires y Formosa (cuadro 5).

El porcentaje de promovidos desciende 2,6 puntos porcentuales
al considerar el total de nueve anos de escolaridad que correspon-
de a la EGB (85%). Coincidentemente, son las mismas jurisdicciones
las que presentan los porcentajes mas bajos de promovidos en el con-
junto de anos de escolarizacién correspondientes a la Educacién
General Basica.

Es interesante observar el comportamiento de la promocién por
ano de estudio. A nivel nacional, presenta una tendencia creciente
hasta sexto grado y una tendencia decreciente a partir del séptimo
grado, con una caida bastante mas brusca en el octavo y noveno gra-
dos. El mismo comportamiento se manifiesta en gran parte de las
jurisdicciones, aunque algunas mantienen una tendencia estable o
ascendente hasta el séptimo grado inclusive. El porcentaje de pro-
movidos desciende en forma més brusca al pasar del sexto al séptimo
grado en las provincias de Cérdoba, Tierra del Fuego, Santa Cruz y
Entre Rios, todas ellas con descensos superiores a los 10 puntos por-
centuales. Es importante destacar que las provincias que presentan un
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territorial. Afho 2002

”,

ICICO-

division pol
Porcentaje de promovidos

1°grado 2°grado 3°grado 4° grado 5°grado 6°grado 7° grado

.

o, segun

i

Cuadro 5. Porcentaje de promovidos por afio de estud

Total
hasta 9°

8° grado 9° grado

Total
hasta 7°

87.8 88,4 88,7 89,5 20,5 84,9 87.6 73.3 75.9 85,0

83,7

Total pais

85,9 86,6 86,8 86,5 86,3 80,1 85,2 74,9 78,5 83.4

84,0

Buenos Aires
Catamarca
Chaco

86,7 87,2 87,3 88,5 86,8 911 87,0 86,6 86,5 86,9
87,9

82,9

91,2 91,9 91,5 93,3 88,9 63,2 70,2 84,9

87,7

81,9

93,0 92,4 91,5 91,5 91,6 84,1 90,5 81,9 82,9 88,8
95.4

88,9

Chubut

95,0 741 75,2 89,9
78,0

95,3

95,2

95,5 95,8 95,0

92,7

Ciudad de Buenos Aires

Cérdoba

87.9

93,4 93,9 93,6 94,5 96,8 74,2 90,9 73,1

90,0

84,0 86,0 85,3 83,1 87,1 84,3 83,3 83,7 3;,3 83,3

76,1

Corrientes
Entre Rios
Formosa
Jujuy

84,2

87,9 89,4 89,9 90,4 93,0 82,7 87,5 68,9

80,1

83,6 87,0 86,4 89,5 91,9 91,6 85,8 70,2 70,7 83,0

76,0

92,1 92,5 93,4 93,4 93,3 93,3 923 59,6 63,8 85,4

88,8

94,3 93,2 94,6 93,7 95,5 85,7 92,6 79,2 83,2 90,3

91,0

La Pampa
La Rioja

90,7 83,9 90,0 91,9 88,8 84,0 87,8 77,3 E;g,? 86,5

85,3

88,2

921 92,2 92,9 93,8 95.1 96,0 92,5 71.6

86,7

Mendoza
Misiones
Neuquén

79,4 80,7 80,8 82,5 85,3 76,0 79,0 71,4 74,9 781

71,5

91,9 91,6 91,1 91,9 92,7 95,8 92,1 66,9 66,9 86,7

90,1

91,8 91.8 91,8 90,8 91,7 95,4 91,5 63,5 67,1 86,2

87,5

Rio Negro
Salta

89,3 90,8 91,1 91,3 91,9 94,8 90,3 741 74,3 87.1
' ' 72,3

85,3

82,6

79,3

83,7 85,9 85,4 86,7 90,2 82,0 84,1

76,7

San Juan
San Luis

86,0 85,3 86,6 85,9 88,6 82,2 84,7 78,2 75.9 83,4
’ ’ 74,3

79,2

84,6

79,7

92,6 91,8 88,5 84,6 85,9 73,5 86,3

87,2

Santa Cruz
Santa Fe

87,4 86,0 85,6 92,5 95,2 91,9 88,6 67,8 66,2 83,8

83,1

74,4 82,7 84,3 87,2 88,5 92,9 90,2 84,8 79,7 77,8 84,0

Santiago del Estero
Tierra del Fuego

Tucuman

95,8 96,5 96,1 94,8 95,6 81.3 93,2 83,2 83,6 91,1
’ ’ 823

94,0

90,9

86,1

90,2 92,0 92,3 93,3 94,9 96,5 92,2
12001.

88,6

Nota: Los datos de la provincia de Corrientes corresponden al Relevamiento Anua
Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Relevamiento Anual 2002 y

rios.

del Relevamiento Anual 2003, DiNIECE. MECYT. Datos proviso-
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descenso de la promocién en el séptimo grado han desarrollado en
forma predominante el modelo de estructura de seis aflos y nueve afios
de duracién.

Al pasar del séptimo al octavo grado se produce un descenso en el
porcentaje de promovidos en casi todas las jurisdicciones, aunque en
algunas se revierte esta tendencia con un leve aumento en el noveno
grado. Entre las provincias que registran un descenso mas brusco de
la promocién en el octavo grado, podemos mencionar el caso de Jujuy,
que pasa de 93%, en séptimo grado, a 59,6%, en octavo grado; Rio
Negro, de 95 a 63%; Chaco, de 93 a 63%; Neuquén, de 95,8 a 66,9%;
Mendoza, de 96,0 a 71,6%; y Santa Fe, de 92 a 68%. Todas ellas se carac-
terizan por haber adoptado la estructura de siete anos de duracién,
donde el séptimo grado se comporta como el ano de finalizacién de
un ciclo y el octavo como el comienzo de uno nuevo.

e. Acerca del abandono

Finalmente, nos interesa conocer cé6mo se manifiesta el fenémeno
del abandono o la desercién de los alumnos en la escuela primaria.
Si bien la informacién disponible no nos permite calcular directa-
mente el abandono, existe un indicador aproximado, que consiste en
calcular el porcentaje de alumnos salidos de una institucién educati-
va que no han solicitado el pase a otra escuela. No obstante, es impor-
tante tener en cuenta que probablemente el porcentaje de alumnos
salidos sin pase esté subestimando el abandono real, ya que no todos
los alumnos que solicitan el pase a otra institucion efectivamente lo
concretan.

Para todo el pais, los alumnos salidos sin pase para el ano 2002
constituyen el 0,8% del total de los alumnos matriculados en los siete
anos de escolaridad que conforman la escuela primaria histérica.
Varias jurisdicciones presentan valores de abandono que superan el

promedio nacional, como es el caso de Misiones, San Juan y Chu-
but (cuadro 6).

La escolarizacién primaria en la Argentina

Cuadro 6. Porcentaje de salidos sin pase por afio de estudio, segiin divisién poli ico-territorial. Ao 2002

Porcentaje de salidos sin pase

4° grado 5° grado 6° grado 7° grado

Total
hasta 9°

8° grado 9° grado

Total
hasta 7°

2° grado 3° grado

1° grado

39 1.6
11
0.6
23
2,6

5,0
2.2

0,6 0,6 2.2 0,8

0,5

0.6
0,6

0,6

0,9

Total pais

2,00

0,8
0,5

1,4
1,2
1,5
3,7

0,7

0,6

0,6
0.4

0,6

0,6

1.0
0,5

Buenos Aires
Catamarca

Chaco

0,9

13
10,3
4,6

0,5

0,5

04
0.8
2,1

N

7.9

0.8
2,2
0,5

0,5
1,5
0,4

0,2

0,6

0,7
2,2
0.4
0,2

1,2
2,0

0,0

1,8
04
0,3

1,8
0,4
0.2

Chubut

A

2,5

r

5.7

8,1

0,4
0,1

0,5
0,3

0,6
0.3

Ciudad de Buenos Aires

Cérdoba

7.1

1,5

Corrientes
Entre Rios
Formosa
Jujuy

19
21

48

6.7
9,1

0.9

4,9

0.4
0,5
0,4
03

0,3
0,5

0.3
0,5

0,3

0.3
0,5

04
1,0
0,4
0,1

7.4
7.9

1

0,7

1.9
0,7

0,5

23

10,1

04
04
0,8
0,5

0.4
0,1

04
0.1

04
0,2
0.3

0.4
0,1

0,6

1,6
4,6

1,7
41

La Pampa

La Rioja

1,5
1,9
2,9

1

5.9
4,5

04
0,4
1,9
0,2
0,4
0,9

04
0.4
1,9

0,1

0,4

0.3

0,5
0,6
3,5
0.1

8,4

0,5

0,4
2,0
0,1

0.4
2,2

0,4
2,2
0,1

Mendoza
Misiones
Neuquén

54
4,9

2,6
0,2
0,3

4.4
0,2
0,4

3,6

0,2

1,9
2,2
29

94 6.8
7.6
1'

6,7
3.9

0,2
0,9

0,3 0,2 0,2

0,9

0,3

Rio Negro

Salta

6.4
4,8

1,0
2,3
0,9

1,3
6,5

0,8
1,9

0,7
0,1

0,9

14
2,0

17
0,5

1,6
0,5
0,1

1,7
0,5

14
07
0,1

San Juan
San Luis

2,9
0,6
44
45

3,0

0,3

0,7
0,1

0,2

0,4
6,4
45

0,1

0,0

0,1

Santa Cruz
Santa Fe

15
13
0.4

0.4

0,6
2,6

0,4
0,7

0,5

0.4
0,6

0,4
0.6

04
0,5

0,4
0,8

0,1

038
03

0,6
0,1

Santiago del Estero
Tierra del Fuego

Tucuman

11

5.0

0,8
6.5

1,5
0,0

0,0
0.3

0,0
0.3

0,0

0,0
0,4

12

0,4

0,4

0.4

0,5

Nota: No se dispone de informacion para la provincia de Corrientes.

| Relevamiento Anual 2003, DiNIECE. MECYT. Datos proviso-

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Relevamiento Anual 2002 y de

=
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El porcentaje de alumnos salidos sin pase asciende levemente para
todo el pais si consideramos los nueve afos de escolaridad de la EGB
(1,6%). Coincidentemente, las mismas jurisdicciones presentan tam-
bién, en este caso, los valores mas altos de desercidon.

El analisis desagregado por ano de escolarizacién permite obser-
var que el comportamiento de este indicador es bastante homogéneo
hasta sexto grado. Sin embargo, en séptimo grado se produce un
aumento significativo de los salidos sin pase a nivel nacional, que se
registra también en mas de la mitad de las jurisdicciones (alrededor de
15). En algunas provincias como Cérdoba, San Juan, Entre Rios, La
Rioja y Chubut, este aumento es bastante pronunciado. También aqui
aparece la regularidad observada con respecto al modelo de estructura
predominante en estas jurisdicciones. En todas ellas prevalecen los
modelos de seis afios y nueve afios, mencionados anteriormente.

La desercién aumenta significativamente al pasar del séptimo al
octavo grado en la mayoria de las jurisdicciones, y se mantiene, aun-
que con valores algo menores, en el noveno grado. Sin embargo, los
aumentos mas importantes se registran en aquellas jurisdicciones que
tienen una estructura de siete anos de duracién, con un octavo grado

que se corresponde con el inicio de un nuevo ciclo. Las jurisdiccio-
nes que presentan los valores mas altos de desercién en el octavo grado
(por encima del 8%) son: Chaco, Jujuy, Rio Negro, Formosa, Mendo-
za y Ciudad de Buenos Aires.

f. Acerca de la calidad de los saberes

Para atender al problema de la calidad de la educacién en el nivel
primario, se pueden utilizar los resultados de las pruebas de evaluacién
de la calidad educativa."” Estos indicadores consisten en el porcentaje
promedio de respuestas correctas correspondientes a las evaluaciones
de distintas asignaturas y, al ser desagregados por jurisdiccién, permi-
ten detectar cuales enfrentan las mayores dificultades en cuanto a los
saberes aprendidos por los alumnos. No obstante, es importante tener
en cuenta que las pruebas de evaluaciéon dejan afuera una serie de

'* Se dispone de los resultados de las pruebas correspondientes al Operativo Nacional de Evalua-
cion de la Calidad Educativa del Afio 2000 del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.

{ 77
La escolarizacién primaria en la Argentina

aspectos que, cOmo el contexto institucional, l'a preparacion .del Q(ﬁr—
po docente, los materiales de estudio y de trabajo y las estrategias di iic-
ticas, forman parte de la calidad educativa. 'Incluso con r.especto a los
aprendizajes, por su caracter de pruebas escnta's y est?mdanzadas las eva-
luaciones de calidad constatan sdlo algunas dimensiones de los apren-
dizajes que se espera que realicen los a?umnos en 12.15 escuelas. ‘

En el Operativo Nacional de Evaluacion c}e la Calidad Educativa que
realizé el Ministerio de Educacién en el afio 2000, fueron evaluaitdos
en Lengua y Matematica los alumnos de s.exto grado de E.CiB/ Prlm’a-
ria. La evaluacién se aplico a todos los estudlantt.as de educ.:iaon CO.I'HL‘II’I
del pais lo que nos permite disponer de esta 1nf01’"mac1on por Jl_ll"ls.-
diccion (con excepcion de la provincia de Neuquén, que no partci-

6 operativo). 3
m Iilcfserset:ulti)tdos ob)tenidos a través de las pruebas de evaluacion son
muy heterogéneos en las distintas jurisdicciones (cuadro 7). En gerlle-
ral, los resultados son mejores €n las pruebas de Len’gua que en las
de Matematica. El valor correspondiente al total del pais en Lengua es
60,6% (valor minimo, 54,7% y valor maximo 72,4%). Los valor.e:-s mas
altos en dicha asignatura se registran en la Ciudad de Buenos Alll es. Ije
siguen con una distancia de mas de ocho puntos porcentuales las gl/o-
vincias de San Luis, Santa Fe, Santa Cruz, Mendoztd, La Pampa,’ or-
doba y Rio Negro, todas ellas con valores muzz sen'lejantes entre si. Las
jurisdicciones que obtuvieron los valores mas baJ'os. fueron Catamar-
ca, Santiago del Estero, Corrientes, Chacoy La’RmJa. o
En Matematica, el promedio nacional alcanzé el 57,1% (vz.llor mini-
mo 49,6% y valor maximo 66,7%). La Ciudad de Bu-enos A}res Obtl:l—
vo también el puntaje mas alto, seguida, con una dlfer’enc1a de mils
de 4 puntos porcentuales, por Santa Fe, Mendoz.at Rlo. 1.\Iegro,S ri
Pampa, Cordoba, Saltay San Luis. Por su parte, La R}Oja, hfhsll)m'les, a
tiago del Esteroy Chaco, presentaron los porcentajes mas ajos.
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Cuadro 7. Resultados de las
» 7. Result: pruebas de evaluacién en Len ua At
ca por jurisdiccion. Alumnos de G° grado EGB/Primaria. Aﬁgén Zo%gm sremath

Total Pais Le;g:a Matematica
Buenos Aires 61 '21 o
Cstamarca 54’72 Zgé;
Chaco . '

55,38 5
gil'z:jj!;tétde . . 60,13 5?32
! uenos Aires 72,35 66’ 7
Cordpba 63,16 60, '
Corrientes 54,91 s
Entre Rios 62'34 553;9'693

Form , ¢
Jujuyosa 57,38 53,85
L s 57,13 53,76
o R 63,18 61,04
ems 55,55 51,21

er 63,42 61,15

Misiones 58,2 ‘
Neuquén (1) ’ o2

SRiT Negro 6;; 4 61_09
alta ' ,

o 62,41 60,75

on 60,89 57,08

64,12 60,19

Santa Cruz 63,6 :

Santa Fe 63 ;38 e

?antiag?o del Estero 54:98 526314
ucuma '

Tierr;ndZI Fuego gg‘;g P9

’ 57,8

Fuente: i i

n e D.ato? del Operativo Nacional de Evaluacién de la Calidad Educativa, Ministerio de Ed
cacion, Ciencia y Tecnologia, piniece, Afio 2000. -
1 - . s
(1) La provincia de Neuquén no participo del Operativo Nacional de Evaluacion

Consideraciones finales

' En este apartado se retoman los principales aspectos analizados v s
Incorporan algunas reflexiones sobre ellos. A Pesar de la diver sid: dyde
los‘ mo‘delos de estructura adoptados, que nos impide realiz;r aen )
1'~-c1112a:c10nes, Podemos mencionar ciertas regularidades detectadg n
algunas jurisdicciones. e
La.;Argentina tiene una tradicién de escolarizacién primaria obli-
gat.ona que data de hace mias de un siglo. Durante ese periodo se pro-
dujo ul} crecimiento muy importante de la matricula, si bien aﬁli no
se I.ogr.o’ unlv.ersalizar la cobertura. En 1a actualidad, sus tasas de esco-
larizacién primaria son muy semejantes a las de paises que han expe-
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rimentado un notable crecimiento de la cobertura durante los 1lti-
mos anos.

La tasa de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12 anos, que se
corresponde con los primeros siete anos de escolarizacién, es muy alta
en todo el pais, con una situacién muy similar a lo que acontece a nivel
nacional en las distintas jurisdicciones.

La heterogeneidad aumenta si consideramos a la poblacién de 6
a 14 anos. Durante la década 1991-2001, 1la mayoria de las jurisdic-
ciones realiz6 un importante esfuerzo para escolarizar a la poblacién
de 13 y 14 anos, edades incluidas en la obligatoriedad a partir de la
Ley Federal de Educacién. Sin embargo, a pesar de ello, en muchas
jurisdicciones queda afuera de la escuela una importante proporcién
de poblaciéon de estas edades. La situacién es mas preocupante en las
regiones del NEA y del NOA. En general, se trata de provincias que
arrastraban problemas de cobertura y que a pesar de los esfuerzos de
inclusién realizados todavia los tienen. A mas de diez anos de la Ley
Federal de Educacién, podemos afirmar que no se ha logrado dar cum-

plimiento efectivo a la extensién de la escolaridad obligatoria, aunque
se registran importantes avances en ese sentido.

El mayor aumento de la cobertura, especialmente en la poblacién
de 6 a 14 anos, se dio entre las mujeres. Esta situacién se registra en
todas las jurisdicciones. Si bien las diferencias no son muy abultadas,
nos encontramos frente a un fenémeno nuevo que se caracteriza mas
por su generalidad que por su intensidad. No hemos estudiado las cau-
sas de este fenémeno, sin embargo, una mirada hacia el pasado recien-
te nos sugiere que el deterioro de la situacién econémica de los 1ilti-
mos anos puede haber contribuido a esta nueva situaciéon. En general,
cuando una familia se enfrenta con el dilema de sacar de la escuela a
alguno de sus hijos, ya sea porque no puede sostener su escolaridad
o porque necesita que se incorpore al mercado de trabajo, los varo-
nes estan mas expuestos a esta situacién."”

Uno de los propésitos que fundamentaron la reforma educativa y,
en particular, la creacién del Tercer Ciclo de la EGB, fue dar respues-
ta a los problemas que se producian en el pasaje de la escuela prima-
ria a la secundaria. Algunos estudios coinciden en sostener que a par-

" Véase Espindola y Ledn (2002).
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tir de la reforma ha habido un mejoramiento de los indicadores de ren-
dimiento como la repitencia y el abandono.' El anilisis de los indi-
cadores clasicos de rendimiento (repitencia, sobreedad, promocién
y abandono) y de las pruebas de evaluacién deyla calidad, nos indi-
can que los problemas todavia persisten, aunque en algunas jurisdic-
ciones mas que en otras.

Ires cuestiones se desprenden del comportamiento de los indica-
dores analizados.

La primera cuestién estd vinculada con la distribucién geografica
en el ambito nacional de los principales problemas relacionados con
el rendimiento de los alumnos. En general, los mayores problemas de
rendimiento se concentran en las regiones del NEA y NOA, y en algu-
nas provincias de la region de Cuyo. En todos los casos se trata de juris-
dicciones que ya presentaban problemas de rendimiento con ante-
rioridad a la reforma, lo que nos habla de la persistencia de estos
problemas a través del tiempo.

La segunda cuestion esti relacionada con un fenémeno nuevo,
observado en algunas provincias, que consiste en la anticipacion de los
problemas de rendimiento, propios de los dos primeros anos del secun-
dario, al séptimo grado. Con anterioridad a la reforma, el séptimo
grado de la escuela primaria, por ser el afio de finalizacién del nivel,
no presentaba ninguno de estos problemas. Un aspecto interesante
€s que esta situacién no se da en todas las jurisdicciones, sino sélo en
aquellas que adoptan en forma predominante los modelos de estruc-
tura de seis y nueve afios de duracién. En los casos mencionados, el
sexto grado se corresponde con la finalizacién de un ciclo y el séptimo
con el inicio de uno nuevo. Al transformarse en el inicio de un nuevo
ciclo, se trasladan a él parte de las problematicas propias del pasaje
de un nivel a otro (las que histéricamente signaron el pasaje de la pri-
maria al secundario). Pareceria ser que la separacion en ciclos de la
nueva eétructura genera, en el pasaje del Segundo al Tercer Ciclo, la
misma situacion que antes se registraba en el pasaje de la escuela pri-
maria a la secundaria, aun cuando, como en el caso del modelo de
estructura de nueve afios, el pasaje no implique mudarse de un esta-
blecimiento a otro.

" Véase rLacso/ME (2000); Krichesky y Cappellacci (1999); Serra y Grustchesky (2003).

La escolarizaciéon primaria en la Argentina 81

La tercera cuestion se relaciona con la anterior y se refiere a las juris-
dicciones que mantienen la estructura de la escuela primaria con siete
anos de duracién (ya sea porque mantienen la primaria tradicional o
porque incorporan el séptimo grado a la EGB 1y 2). Si bien los pro-
blemas de rendimiento se agudizan en la mayoria de las jurisdiccio-
nes al pasar del séptimo al octavo grado, es mds notorio en las juris-
dicciones que tienen una estructura de siete anos de duracién. En estos
casos, el séptimo grado se comporta como el afio de finalizacién de un
ciclo y los problemas se localizan en el octavo y noveno grados, como
sucedia antes de la reforma.

Como puede observarse, la. ampliacién de la obligatoriedad estu-
vo acompanada en casi todas las jurisdicciones por la decisién de modi-
ficar la estructura de niveles y cada una de las modalidades adopta-
das genera distintas dificultades.

El modelo de estructura no parece tener incidencia en el compor-
tamiento global de los indicadores analizados, ya que los peores gua-
rismos se dan, independientemente de la estructura, en las jurisdic-
ciones que histéricamente tenian problemas de rendimiento. Por el
contrario, la estructura pareciera tener una clara gravitacion en la tra-
yectoria educativa de los alumnos, medida a través del comportamiento
de estos indicadores desagregados por ano de estudio.

En un intento por interpretar estos resultados acudimos al concep-
to de transicién cuyo significado evoca un proceso de cambio, de aco-
modacién, de pasaje de una situaciéon a otra. Este concepto, aplicado
al ambito educativo, nos habla de las experiencias personales y sociales
mas o menos traumaticas ligadas al pasaje de un nivel educativo a otro®. '
La transicion suele ser mas traumatica cuanto mas desarticulados se
encuentren los modelos pedagdgicos adoptados por uno y otro nivel.
A partir de la reforma, le correspondid al Tercer Ciclo de la EGB la tarea
de resolver esta situaciéon (considerada una de las principales causas del
fracaso escolar), lo que promovid la articulacién entre las tradiciona-
les culturas institucionales propias de la escuela primaria y secundaria.

En los modelos de estructura de seis y nueve anos de duracién,
los ciclos se encuentran claramente definidos y el séptimo grado se

transforma en un grado de transicién entre ciclos. Aun cuando la EGe

' Para un desarrollo mis pormenorizado de esta temdtica véase Gimeno Sacristan (1996).
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3 se encuentre en un mismo establecimiento con la EGB 1y 2, como
es el caso de la estructura de nueve anos, los modelos y estilos edu-
cativos pueden ser diferentes e implicar rupturas y separaciones, con
consecuencias negativas para la adaptacién de los alumnos a una
nueva situacién.

Por el contrario, en el modelo de siete annos de duracién, el sépti-
1mo grado, al estar ubicado junto con la EGB 1y 2, y separado del octa-
vo y noveno grados, pareciera funcionar con la légica institucional pro-
pia de la escuela primaria. De esta manera, se garantiza la continuidad,
evitando y posponiendo un salto traumatico para los alumnos. Lo mas
probable es que, en este caso, la desarticulacién no se dé entre ciclos
sino dentro de un mismo ciclo, en el pasaje del séptimo al octavo
grado. Esto explicaria los bajos niveles de rendimiento que se locali-
zan en los dos Gltimos grados del Tercer Ciclo.

Para finalizar, es interesante remarcar que el cambio de estructu-
ra del sistema educativo, que se encontraba fuera del escenario de
debate en las discusiones previas a la reforma (el cambio educativo, en
un primer momento, se referia a aspectos como los contenidos, el aula,
el modelo institucional) instalé problemas que no existian previa-
mente. En ese sentido, la nueva estructura adoptada en cada jurisdic-
cién, especialmente la localizacién del Tercer Ciclo, parece haber con-
dicionado el modo como se encaran las practicas pedagodgicas y haber
generado nuevos problemas.
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De la primaria a la EGB: ;qué cambid en la
ensefianza elemental en los Ultimos afios

inés Dussel’

¢Cuanto cambid la escuela primaria en el Gltimo siglo? Suele decir-
se que si un cirujano de hace cien afnos resucitara hoy y entrara a una
sala de operaciones, no s6lo no podria operar a ningin paciente sino
que tampoco entenderia de qué se trata un quiréfano. En cambio,
pareciera que si un maestro de hace cien afios se despertara hoy y
entrara en un aula, podria ensefiar sin problemas, porque las tecno-
logias y apariencias no son tan distintas.

Lo que se quiere denunciar con esto es que la escuela primaria
“atrasa”, que se quedé en el tiempo, y que hay que modernizarla.
En este trabajo, nos gustaria discutir esta afirmacién, cuestionando
esta aparente inmovilidad de la escuela. La escuela cambid, y
mucho. Al mismo tiempo, habria que debatir algunas ideas sobre
cambios que efectivamente no ocurrieron y que hubieran sido
necesarios, revisando las “modernizaciones fallidas” que, de haber
prosperado, hubieran puesto a la escuela mas a tono con su época.
Por el contrario, creemos que se abrié una brecha profunda entre
la escuela y lo contemporaneo, y que esa brecha plantea serios limi-
tes para que la escuela cobre mas relevancia y sentido para la socie-

" Agradezco a Flava Terigi la lectura atenta y generosa de sucesivos borradores, y los argumentos
que me fue presentando, que enriquecieron mucho mis distintas versiones. También a Andrea Brito,
Ana Abramowski, Silvia Finocchio, Guillermina Laguzzi, Patricia Redondo y Alejandra Birgin, que en
distintas conversaciones me ayudaron a pensar estas cuestiones.

Ademis desearia reconocer a las instituciones que cn los tiltimos afios posibilitaron que desa-
rrollara experiencias docentes y la produccién de materiales que me hicieron pensar en estos argi-
mentos: FLACSO/Argentina; el CEPA, de la Secretaria de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, y
la Fundacién Ford, que financié un proyecto sobre alfabetizacién medidtica y formacién ciudada-
na con sede en el drea Educacién de FLACSO, Argentina.



86 lnés Dussel

dad, y sobre todo para la vida de los chicos y adolescentes que con-
curren a ella.

¢Es cierto que un maestro de hace cien afios entenderia de qué se
trata la escuela de hoy, y que se pondria sin mas a dar clase, pizarrén
y tiza en mano? No estamos tan seguros. Aunque los edificios sean,
en algunos casos, los mismos, la disposicién de los cuerpos, las tecno-
logias y los saberes son bastante diferentes. Los chicos de hoy argu-
mentan y discuten, se consideran sujetos de derechos, portadores de
saberes, deseos e intereses que quieren que sean tenidos en cuenta.
También los docentes son otros, no sélo menos “acartonados”, sino
sobre todo, menos “duertios del saber”, mas dispuestos a entrar en dia-
logo y discusién con los alumnos y sus familias. La idea de conoci-
miento es muy diferente de la que se tenia hace cien anos. Incluso en
un terreno como el de las matematicas, que siempre se juzgo abstrac-
to yregido por leyes inmutables, las ideas de verdad y de significado ya
no se consideran absolutas (Hanfling, 2004). Esos cambios presentan
desafios para la transmisién de contenidos y para la organizaciéon del
aprendizaje que son muy distintos de los que se enfrentaban cien afos
atras. Todo ello nos lleva a sospechar que probablemente ese docen-
te “resucitado” no entenderia demasiado sobre los intercambios que
hoy tienen lugar en el aula, ni podria pararse frente a sus alumnos y
transmitir alguna leccién con cierto éxito.

Un punto que debe concederse a quienes dicen que la escuela pri-
maria no cambia es que, en el nivel de las tecnologias, la escuela pri-
maria argentina se modernizé bastante poco. Con respecto a eso, hay
que senalar que la ausencia de computadoras, videos, televisores, no
es s6lo una cuestién de falta de recursos; antes bien, creemos que se
debe a que se sigue creyendo que la escolaridad bisica debe ocupar-
se por transmitir las alfabetizaciones bésicas en lectoescritura y en mate-
matica, y que eso no requiere de “parafernalia tecnolégica”, juzgada,
muchas veces, como un lujo en contextos de escasez. En este contex-
to, senalaremos que hay que proponer una ampliacién de lo que
entendemos por “alfabetizaciones basicas”. Si la escuela primaria
argentina fue eficaz es porque pudo proporcionar las herramientas
necesarias para la incorporacién a la ciudadania y al mercado de tra-
bajo a través de la administracién de un conjunto de saberes letrados
(cf. Sarlo, 1997), hoy su eficacia esta puesta en duda. Se dice que la
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escuela no ensena adecuadamente lo que deberia ensenar (a leery
escribir), pero también que es irrelevante para la vida, que no ense-
na valores adecuados, y que no prepara para el mundo del trabajo,
entre muchas otras criticas. Y esa irrelevancia tiene que ver, a nues-
tro entender, con que se buscan las respuestas en el lugar equivoca-
do: en un pasado glorioso al que no es posible ni deseable volver. Por
el contrario, creemos que seria conveniente revisar el modelo orga-
nizativo de la escuela primaria, la relacién con el saber y con la auto-
ridad que la estructura, sin visiones nostalgicas y con una mirada bien
atenta a la contemporaneidad.

En este trabajo, nos proponemos revisar el modelo de la escuela
primaria elemental desde su estructuracién a fines del siglo x1x hasta
la actualidad, y analizar lo que hoy esta en juego en los debates y cam-
bios que se estan llevando a cabo, y en los que deberia tener lugar.
Para ello, haremos un recorrido histérico y actual sobre algunos con-
ceptos y discusiones, como, por ejemplo, para qué sirve la escuela pri-
maria, qué debe ensenar y cémo debe organizarse. Propondremos la
idea de “nuevas alfabetizaciones” como una oportunidad de replan-
tearnos qué constituye hoy una escolaridad basica. Nos preocupa
introducir estas nuevas alfabetizaciones no sélo desde el aprendiza-
je de las nuevas tecnologias y recursos, sino sobre todo entendién-
dolas como dinamicas que atraviesan al conjunto de la experiencia
escolar. Por poner s6lo algunos ejemplos, Internet, los medios de
comunicacién de masas, los juegos electrénicos o la biotecnologia,
tienen efectos profundos en la forma en que se construye o produ-
ce el saber, en las identidades, en los criterios de verdad y realidad,
en las nociones de justicia y bienestar, en la organizacién politica y
economica de nuestras sociedades. Los cambios contemporaneos,
que han introducido verdaderas mutaciones en las formas en que las
sociedades, los saberes y las personas se organizan y organizan la vida
de otros, vuelven necesario repensar qué significa hoy estar alfabe-
tizado. ¢Alcanza con saber leer y escribir?, shay que pensar en otras
formas de lenguaje?, shay que introducir otros saberes en ese marco
de conocimientos minimos que definimos como necesarios para vivir,
trabajar, aprender en esta época?
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El modelo de la escuela primaria comun:
saberes, tecnologias y apariencias en la conformacién
de un modelo institucional nuevo

Repensar el modelo organizativo de la escuela primaria que fue
dominante hasta hace relativamente poco, implica volver atras al
menos dos siglos. Segan el Diccionario de pedagogia e instruccion prima-
ria francés, dirigido por Ferdinand Buisson, un verdadero “monu-
mento” que configurd el vocabulario y las categorias de la escuela pri-
maria del siglo xX, el nombre de escuela primaria apareci6 por primera
vez en los planes de educacién nacional presentados por Tayllerand
a la Convencién Constituyente (1791) y por Condorcet al Legislativo
en la Revolucién Francesa (1792). Recibié su consagracion legal el 12
de diciembre de 1792 en la Convencién, en el proyecto del Comité
de Instruccién Publica. Alli se dice que:

Las escuelas primarias formaran el primer grado de instruccién. Se ense-
fiaran los conocimientos rigurosamente necesarios a todos los ciudadanos.
Las personas encargadas de la ensefianza en las escuelas se llamaran docen-
tes (instituteurs).' (Buisson, 1882: 781)

Buisson sefiala acertadamente que no era nuevo que las clases popu-

lares recibieran instruccién, pero a partir de 1789 lo que es una nove-
dad es que

[...] la ensenanza primaria sea un interés de orden publico, una necesidad
social, una obligacién de la sociedad. [Lo que es nuevo es que la ensefianza
primaria] se inscriba en el primer rango de instituciones de una nacién
libre, en lugar de ser un asunto de caridad privada, de obra pia o institu-
cién de beneficencia. (Buisson, 1882: 781)

La escuela primaria era, para los revolucionarios de 1789 que bus-
caban instaurar un nuevo orden social, uno de los servicios publicos

mas importantes, al punto que su tarea fue considerada el cimiento de
la economia, la politica y la cultura.

\ PR P P
La traduccién literal seria “institutores” ¥, otra, més adecuada al uso, “maestros”. Pero dado que
en el diccionario se diferencia entre maestros de escuela e institutores, hemos preferido traducirlo
i .
por cl genérico “docentes”, que engloba también a los profesores de escucla secundaria.
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En otros paises, la escuela elemental no se llamo ni se llama “pri-
marja”, y esta distincién es mucho mas amplia de lo que a primera vista
se podria sugerir. Siguiendo la informacién que provee Buisson, puede
observarse que en Alemania la escuela comin se llamé Volkschule
(escuela del pueblo, o popular), y en algunos Estados, también tomo
el nombre de escuela popular simple, escuela elemental, escuela comu-
nitaria, e incluso el de “escuela de los dias laborables”, para diferen-
ciarse de la escuela dominical, tradicional escuela religiosa que fun-
cionaba el dia de descanso. En Espana, hasta 1870 las escuelas comunes
se llamaron escuelas elementales; en Gran Bretana, escuelas parro-
quiales, elementales o, incluso, escuelas nacionales (en el caso de Irlan-
da); en Grecia, escuelas populares; en Suecia, escuelas pequenas, y
en los Estados Unidos, escuelas primarias elementales. Esta amplitud
de nombres hace referencia a tradiciones pedagégicas y practicas ins-
titucionales distintas.

La escuela primaria se distingue de otras formas de organizacién
escolar elemental porque, al ubicarse como primer escalén, busca
constituirse en la base de un sistema. No es casual que, pocos afios
después de publicar el Diccionario de pedagogia e instruccion primaria
que estamos comentando, Ferdinand Buisson dijera que la escuela
primaria no era suficiente para la formacién del pueblo soberano.
En la segunda edicién de su diccionario en 1911, este autor afirma-
ba que

La democracia es exigente por ella misma; lo es mas que lo que jamas ha
sido ninguna monarquia. Antes incluso de haber cumplido la primera
parte de su programa, debe entrever un programa nuevo que desbor-
da singularmente el antiguo. La ensenanza gratuita de los nifios peque-
nos hasta los 12 anos no parece més una tarea agotadora y una deuda de
la sociedad: no menos obligatoria que la ensenanza universal de la infan-
cia, la de la adolescencia se impone entre nosotros y en otros lados.
(Buisson, 1911: v)

La “escuela primaria” era la base de formacién del ciudadano
medio, una base que, se esperaba, se continuara hacia arriba siguien-
do criterios meritocraticos y de apertura social.

La escuela primaria debe entenderse, entonces, como una combi-
nacion de saberes elementales, organizacion institucional y organizacion peda-
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gogica. El mismo Buisson, cuando tuvo que hablar sobre qué debe
entenderse por escuela primaria, decia que podia asociarsela a
muchos términos: Instruccion Publica, Escuelas, Escuelas Primarias,
Autoridades Escolares, Escuelas Comunes, Escuelas Confesionales,
Docentes, Programas, Escuelas Normales, Escuelas Maternales, Escue-
las de Adultos, Escuelas Infantiles, Escuelas Complementarias. En rea-
lidad, afirmaba, casi todo su diccionario debia analizarse como el
desarrollo de qué debe entenderse por “ensenanza primaria”. Como
se ve, no la confinaba a un tiempo ni a una edad, sino mas bien a
una trama de instituciones, tecnologias y saberes que organizan una
estructuracién particular en torno de ciertos objetivos (lo que algu-
nos llaman un dispositivo) .*

Para Buisson, la ensefianza primaria asi definida debia incluir entre
sus contenidos:

La instruccién moral y civica; lectura y escritura; lengua y elementos de
la literatura francesa; geografia, particularmente la de Francia; histo-
ria, particularmente la de Francia hasta nuestros dias; algunas nocio-
nes comunes de derecho y economia politica; elementos de ciencias
naturales, fisicas y matematica; sus aplicaciones a la agricultura, a la
higiene, a las artes industriales; trabajos manuales y uso de herra-
mientas de los principales oficios; elementos de dibujo, modelado y
musica; gimndstica; para los varones, ejercicios militares; y para las
ninas, costura.

.

* La nocién de dispositivo se ha usado un tanto abusivamente, a nuestro humilde parecer. En los
tltimos tiempos, su uso proviene de la lectura de Foucault, quien los define como “un conjunto
realmente heterogéneo, que implica discursos, instituciones, disposiciones arquitecténicas, deci-
siones reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos; proposiciones filo-
soficas, morales, filantropicas; en sintesis, tanto lo dicho como lo no dicho [...] El dispositivo mismo
es la red que puede establecerse entre esos elementos. [Y también es] una especie de formacién
que, en un momento histérico dado, ha tenido como funcién principal la de responder a una
urgencia. El dispositivo tiene pues una funcién estratégica dominante” (Foucault, 1983: 184). Esta
definicién ha sido utilizada para hablar de cualquier conjunto o tecnologia; asi, los cuadernos de
clase, la arquitectura o la formacién docente son considerados dispositivos. Nos gustaria, sin embar-
go, reservar el uso para este entramado heterogéneo y particular, con visién estratégica, con una
multiplicidad de “ocupantes”, que describe Foucault. Pero mais alld del uso mas o menos fiel a la
propuesta foucaultiana, nos parece interesante proponer una lectura de la “esciiela primaria” como
dispositivo, en tanto ayuda a pensarla en su combinacién particular de elementos, en su configu-
racién simultinea de saberes, sujetos y tecnologias.
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[Pero, mas que las materias en si mismas, importaba] la forma en que se
da la instruccién, el espiritu que le damos, la intencion que la anima:el rol
que las leyes y las costumbres dan a la escuela, al docente, a la ensenanza.
(Buisson, 1882: 871)

La escuela no era s6lo un instrumento de disciplina sino un medio
de educacién para toda la nacion.

Es interesante retomar esta idea de un curriculum basico “rico”,
amplio y abarcador para la “nacion entera”. El ministIoJules Ferry dijo
en aquel entonces a los maestros reunidos en la universidad de La Sor-

bonne:

Se agrega a la ensefianza fundamental y tradicional de leer, escribir y con-
tar, una serie de accesorios que parecen a primera vista un poco exageraflos,
estudios que juzgariamos demasiado variados: lecciones de cosas, ens’en‘an—
za del dibujo, nociones de historia natural, museos escolares, gimnastica,
paseos escolares, trabajo manual en taller ubicado al lado de la escuela,
canto, musica coral, que penetrar;’m a su turno. ;Por qué todos estos acceso-
rios? Porque son, para nosotros, la cosa principal, porque hacen amar a la
escuela, porque en ellos reside la virtud educativa, porque estos acCcesorios
hacen de la escuela primaria de la aldea mas humilde, una escuela de edu-
cacién liberal [citado en Buisson, idem, el destacado es nuestro].

En una sociedad democratica, decia Ferry, era necesario que exis-
tiera la escuela primaria, para que se introdujera a todos los miembros
de la sociedad en una cultura comtn; y esa escuela primaria debia ser
laica, para que todos los credos tuvieran su lugar, y debia ser gratuita
y obligatoria, para que tanto el Estado como los ciudadanos la sostu-
vieran. .

La pregunta por los “accesorios” que componen a la escuela d'a
muchas pistas sobre las caracteristicas del dispositivo de la escuela pri-
maria. Ella iba mucho mas alla de un listado de saberes, y comprendia
una forma de ensefianza, un vinculo con la sociedad y las familias, una
educacién de la percepcion y la sensibilidad, una escolarizacion del cuer-
po, y hasta la promocién de ciertos tipos de amor y de virtud. Una estu-
diosa de la escuela francesa actual, Anne Querrien, realizé al respecto
una observacién curiosa. Ella cuenta que siendo nina, debido a sucesi-
vas enfermedades, debié permanecer durante cuatro meses €n cama, y
preparar el programa del curso preparatorio en su hogar. Dice que logra-
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ba hacerlo en dos horas diarias, mientras que sus comparneros usaban
al menos seis horas de trabajo en la escuela y dos horas de deberes en casa
para realizar la misma tarea. De alli, sefiala, le quedd la idea de que la
escuela “estira” el tiempo de instruccién para dedicarse en ese periodo
a transmitir otras cosas: el encierro del cuerpo, la domesticacion del carac-
ter, la formacién de una sexualidad “malformada”, entre otros asuntos
(Querrien, 1979: 9y ss.). Otros autores (entre ellos, Hamilton, 1989) sos-
tienen argumentos parecidos cuando analizan por qué triunf6 la forma
de ensefianza que conocemos y no prosperaron otros métodos mas rapi-
dos y mas econémicos, como el sistema mutuo o monitorial.? Si en la
escuela se tratara solamente de aprender a leer y escribir, alcanzarian unos
pocos meses; pero de lo que se trata, insisten estos historiadores, es de
aprender y experimentar un conjunto de saberes, relaciones y tecnolo-
gias que nos conformen como miembros de una sociedad. Lo que cono-
cemos como escuela primaria fue esa combinacion de saberes, relaciones
y tecnologias que se “invent6™ durante el siglo XIX.

¢Cuil es la historia de la “invencién” del dispositivo de la escuela pri-
maria en la Argentinar Es importante remarcar, en nuestro caso, la
identificacion entre escuela primaria y escuela comiin. La escuela pri-
maria comin argentina nace en contraposicién a otras formas de edu-
cacion que se pensaban mutuamente excluyentes. Antes de organizarse
el sistema de educacién comiin, que tiene su base en la Ley 1420 san-
cionada en 1884, habia distintas escuelas “elementales” que no segui-
an un criterio Gnico, ni un mismo programa. Habia escuelas parti-
culares, en las que cada maestro ensefiaba su doctrina; muchos de
ellos eran extranjeros que educaban en sus costumbres, su lengua y
sus ideas. Habia algunas escuelas mixtas, pero por lo general las muje-

* El sisterna mutuo, monitorial o lancasteriano, consistia en un método muy estipulado para ense-
fiar a leer, escribir y contar, que podia ser dado por un maestro y alumnos-monitores a una pobla-
cién de alumnos muy grande, de hasta quinientos alumnos. Este método permitia alfabetizar a un
gran niimero de personas en pocas semanas o meses (Dussel y Caruso, 2000).

* La nocién de “invencién” es muy discutida en la historia, ya que parece que remitiera a procesos
que surgen “de la nada”, ex nihilo. Sin embargo, Hobsbawm y Ranger sugieren, en La invencion de la
tradicion (1983), una aproximacidn interesante, ya que enfatizan tanto las condiciones de posibili-
dad que vuelven factible a una creacién (en este sentido, remarcan la continuidad con lo anterior),
como la novedad u originalidad de lo que se produce (y en ese sentido, hacen lugar a la ruptura).
Por owro lado, hay que remarcar que Foucault, cuando habla de los dispositivos, dice que son “estra-
tegias sin eswratega”, combinaciones més o menos azarosas, producto de la lucha politica, de los recur-
sos y tecnologias disponibles y de la intervencion de los humanos (cf. también Chartier, 2002).
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res tenian escuelas separadas de las de los varones donde aprendian
contenidos distintos y estaban incluso bajo supervisién de otr/a auto-
ridad, la Sociedad de Beneficencia (Chaneton, 1936). 'Lo.s h.ue'r?anos
tenian sus propias escuelas, que estaban, también, bajo jurisdiccion .de
esta Sociedad. Otras categorias de escuelas eran las escuelzfs de la ciu-
dad y las escuelas de campana. Por otra parte, durante }a época colo-
nial, los negros y mestizos estaban excluidos de la ensenanza:

Reales Cédulas, disposiciones virreynales y estatutos de colegios, prohll.)lan
el roce de los nifios blancos, con los hijos de los mulatos. Las refer}da's
castas, envilecidas por su nacimiento, no tenian acceso a las escuelas pibli-
cas de primeras letras. Tampoco se les admitia.en la carreraude las arr.nas,
ni en ninguna Junta, Congregacién o Comunidad de Espaiioles. (Aliaga
Sarmiento, 1940: 69-70)"

Los saberes que se consideraban comunes también eran /muy varia-
dos, hasta la aparicion de la escuela primaria comuin en lats décadas pos-
teriores a la organizacioén nacional de 1853. Dura'nte la época colonial
y hasta avanzadas las primeras décadas del periodo .m'dep-end.lente, lalec-
tura y fundamentalmente la escritura eran’un perll(/?glO de pocos. 11\110
era pensable que accedieran a ella quienes pertenecian a lo que se lla-
maba “castas” (negros, mulatos, zambos, cuarterones). Después de ‘la
Revolucion de Mayo, comenzaron a establecerse las Escuelas de la Pairia.
En muchas de ellas, se reemplazd el vocablo “Dios” por la I.)’al‘abra:
“Patria”; como lo ilustra Cucuzza (1997), los “catecismos patrioticos
vinieron a ocupar el lugar del culto catélico con un saber esg/xsamente
secularizado, que sostenia las mismas formas de argume.:ntamon.

La escuela primaria coman surgi6 a mediados de mglo, conforme
avanzé como modelo pedagogico e institucional en varios I}Jgares de
Europa y de los Estados Unidos. Cuando Sarmiento fundé en 1858
los Anales de Educacién Comain, 1a revista del Departamento de-r /Escue’-
las de la Provincia de Buenos Aires, todavia estaba en discusion (flue
modelo se tomaria para la escolaridad comun. Los informes de ins-
pectores no hablan de “escuelas primarias” sino de “escuelas de ambos
sexos”; “escuelas de varones”, “escuelas de campana”; y ello debe enten-

* Agradezco a Lucia Litichevery Ricardo Cangenova esta referencia bibliogréfica, y varias de las refe-
rencias histéricas que se mencionan a continuacion.



94 Inés Dussel

derse, en primer lugar, como la admisién de que la competencia del
Departamento de Escuelas no alcanzaba a los colegios ni a las univer-
sidades, pero también, en segundo lugar, como una evidencia de que
aun no existia una categoria de escuela primaria o comin que unifi-
cara y homogeneizara esa diversidad de instituciones. Esto también
se constata en el hecho de que, en los primeros aiios de la revista, fue-
ron frecuentes los articulos sobre la legislacién europea y norteame-
ricana sobre las escuelas, extractos de manuales y reglamentos, expe-
riencias de instituciones, consejos de arquitectura e higiene escolar;
articulos éstos que dan la pauta de que aun estaba definiéndose qué
forma iba a tomar la escolaridad elemental.’

Son varias las leyes provinciales que van moldeando la escuela pri-
maria argentina, pero es sin duda la Ley 1420 de Educacién Comun
que se sanciond en 1884 la que sent6 las bases de lo que se iba a con-
siderar como escuela primaria. Esta ley establecia la escolaridad obli-
gatoria, gratuita y “laica”,’ y su primer capitulo esta dedicado a las
escuelas primarias, a las que se considera el espacio privilegiado para
“favarecer y dirigir simultineamente el desarrollo moral, intelectual
y fisico de todo nifio de 6 a 14 afios de edad” (Braslavsky y Krawczyk,
1988: 11). En ella y en la legislacion siguiente, se hizo evidente la filo-
sofia educativa de la Generacién del 80, representante de l:. elite oli-
garquica: todos debian ser socializados de la misma forma, sin impor—
tar sus origenes nacionales, la clase social o la religién, y esta forma
de escolaridad fue considerada un terreno “neutro”, “universal”, que
abrazaria por igual a todos los habitantes.

El crecimiento de las tasas de alfabetizacién y la expansién de la escue-
la pronto alcanzaron los niveles de los paises europeos occidentales; por
ejemplo, en 1914, el 48% de los chicos en edad escolar del pais iba a la
escuela primaria, porcentaje que se ampliaba al 72% en la ciudad de Bue-
nos Aires (Braslavsky y Krawczyk, 1988). Por medio de la escolarizacién

* Véase la tesis de maestria de Virginia Ginocchio para seguir mas de cerca los cambios en la defini-
cién de la pedagogia y de la definicién del alumno ideal en los Anales de la Educacion Comiin (Ginoc-
chio, 2005).

¢ Algunos sefialan que esta ley no instaura la laicidad sino més bien una religiosidad reswingida. Asi,
por ejemplo, en el art. 82 se establece que “La ensefnanza religiosa sélo podra ser dada en las escue-
las piiblicas por los ministros autorizados de los diferentes cultos, a los ninos de su respectiva comu-
nién, y antes o después de las horas de clase” (Braslavsky y Krawczyk, 1988: 11). No es cierto, enton-
ces, que se excluya a la religién, sino que se 1a ensefia en el recinto escolar fuera del horario regular.
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primaria, surgié un amplio publico lector que consumia libros, .revistas
y diarios, y que combinaba saberes de distinta procedencia. La literatu-
ra de masas que tuvo su auge en esa época a través de las novelas sema-
nales y de ediciones adosadas a los periédicos, tenia muchos puntos en
contacto con la cultura “alta”, y era usual encontrar a Borges y Bergson
en los magazines que se vendian masivamente en las décadas de 1920 y
1930 (Romero y Gutiérrez, 1992). La Argentina, y sobre todo Buenos
Aires con sus altos indices de escolarizacién y su diseno urbano mode-
lado por arquitectos parisinos y espanoles, se veia a si misma como la
nacién lider de Latinoamérica y como la mas europea y europeizante.
Este imaginario nacional que se fue conformando, se apoyaba en una ciu-
dadania letrada y en una opinién publica formada segin los patrones
europeos, ilustrada y con ansias de progreso social y cultural. .
Lo que queremos remarcar es que este dispositivo de la escuela pri-
maria supuso formas de inclusién social que también conllevaroi'l. exclu-
siones, porque fueron inclusiones basadas en una subordinacion polztz.ca, mfl—
tural y econémica. La auloridad cultural que construyd la escuela primaria
implicé la formacién de una identidad nacional comin que requeria
el abandono de las identidades propias de los inmigrantes y de otras cul-
turas que no fueran la cultura dominante; también suponia des.igual-
dades de género, y perspectivas racistas y exclusoras. In la propia Ley
1420, ala hora de establecer el minimum de instruccién obligatoria (muy
similar a lo que planteaba Buisson para Francia), se aclaraba:

Para las ninas serd obligatorio, ademas, el conocimiento de 1ab0rt-es de
mano y nociones de economia doméstica. Para varones el con(zclmlen.to
de ejercicios y evoluciones militares mas sencillas; y en las campanas nocio-
nes de agricultura y ganaderia. (Braslavsky y Krawczyk, 1988: 11)

Chicas y chicos aprendian algunos contenidos iguales y otros dife-
renciados. En lineas generales, puede senalarse también que el tra-
bajo, como contenido vinculado a los sectores productivos, queddé
marginado a los circuitos “menores” del sistema (como Ia.s. escgelas
de artes y oficios, que eran consideradas “primarias superiores ), 0
bien a experiencias sindicales u obreras por fuera de las inst1tuc1on?s
oficiales. Los saberes humanistas y abstractos estaban mucho mas
jerarquizados que los saberes productivos vinculados al hacer de las
clases laboriosas.
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Por otro lado, el dispositivo de la escuela primaria fue cada vez mas
un dispositivo nacionalizador. Y para convertirse en sujetos nacionales,
los extranjeros, los indigenas y los gauchos debian abandonar sus len-
guas, sus costumbres, sus héroes y sus formas de vestirse y relacionar-
se. El sistema escolar participé activamente en la campana de nacio-
nalizacién de la poblacién, que a partir de 1908 recibié el pomposo
titulo de “Cruzada patriética”, vigilando de cerca que se practicaran
y respetaran el espafiol “correcto”, las memorias “correctas” y las reglas
sociales “correctas” (Puiggros, 1990).” La nacién debia aprenderse a tra-
vés de los contenidos pero sobre todo de los rituales; y éstos adoptaron
crecientemente formas militaristas, con ideas sobre la autoridad, la
comunidad y ]a educacién del cuerpo muy autoritarias (Amuchastegui,
2002). Si en la época de Sarmiento una de las fiestas principales era la
del 4rbol, concebida como una celebracién de la naturaleza y de la evo-
lucidn, con el auge de la “Cruzada patriética” las efemérides pasaron
a ser las de la muerte de los proceres patrios, muchos de ellos recor-
dados por sus hazanas militares antes que por sus logros civicos. Tam-
poco es casual que se recordaran las muertes y no los nacimientos: en
este imaginario chauvinista y, tomando las ideas mis conservadoras de
los nacionalismos europeos, lo importante para cimentar la union era
el pantedn de los caidos, la deuda con los muertos, y no la suerte de
los vivos y el futuro de todos.® ‘

?Un ejemplo de esta cruzada puede encontrarse en libros de texto del periodo, que enfatizaban la nece-
sidad de renunciar a los héroes y simbolos identitarios de otras naciones de origen y “abrazar” la narra-
tiva nacionalista sobre la Argentina (cf. Braslavsky, 1993). El libro de Lola Bourget, Agua mansa (1932)
narra la historia de un nifio hijo de inmigrantes alemanes que concurre a la escuela en la Argentina.
La autora contrapone abjertamente la cultura y nacionalidad de los padres inmigrantes a las del hijo
argentino: “Erase un nifio que tendria tu edad: ocho o nueve afios. Iba al colegio y ya sabfa leer. Espe-
raba estudiar mucho y ser 1til a los demais, cuando sus padres resolvieron irse a Alerania, donde ellos
habjan nacido. Nuestro nifio no ofa hablar alli mas que en alemdn, veia por todas partes la bandera
alemana, y sus padres le decfan que, siendo ellos alemanes, él también lo era. El nifio habia aprendi-
do aqui que toda persona nacida en la Repiiblica Argentina, es argentina; y guardaba, en el silencio,
el amor al suelo donde naciera y al dulce idioma que comenzé a hablar...” (Bourget, 1932: 21-22).

" Esta relacién con el pasado es central para analizar qué entendemos por escuela: si es un lazo hacia
el pasado, primeramente, o es una construccién que enlaza pasado, presente y futuro de maneras
mads abiertas o impredecibles. En un maravilloso ensayo sobre ¢l tema, Horacio Gornzilez revisa esta
cuestién desde la relacién con el pasado reciente, y se interroga sobre las perspectivas de una poli-
tica progresista que sélo piense el futuro en términos de la deuda con el pasado, en otras palabras,
que corre el riesgo de quedar encerrada en “el culto a los muertos”, aunque éstos sean nuestros
queridos y admirados luchadores de la década del 70. El planteo de Horacio Gonzalez es un traba-
jo valioso e importante también para revisar nuestro “progresismo pedagdgico” y su relacién con el
pasado y el futuro (Gonzilez, 2001).
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Deciamos antes que la escuela primaria en la Argentina se identi-
fic con la escuela comin, y que, pese a algunos intentos de establecer
una escuela primaria superior, mas diferenciada para distintas clases
sociales, se sostuvo como un patrén de inclusién subordinada para
amplias capas de la poblacion, de escolaridad extendida y basica para
todos. Ademas del curriculum unificado —aunque con diferencias,
como senalamos antes—, logro incluir a través de varias tecnologias, no
siempre valoradas en su capacidad de impactar en la organizacion de
la experiencia escolar. Una de ellas, el guardapolvo blanco, fue un
modo importante de plantear el objetivo de una igualdad homoge-
neizadora (Dussel, 2003). Combinando un discurso igualitarista con
argumentos higienistas (en términos de la proteccion de la salud y la
defensa ante los microbios) y morales (como vestuario mas decoroso
y pudoroso que el de la calle), se adoptd desde 1915 el delantal blan-
co, en primer lugar obligatorio para los docentes, y décadas después
para los ninos. Se creia que el delantal cubria las diferencias y las borra-
ba, instaurando una apariencia igualitaria para toda la poblacién esco-
lar.’ Es interesante detenernos en el analisis de por qué se eligid el
color blanco para el guardapolvo; ademas de provenir del atuendo
médico (por ese entonces, la fuente de legitimidad mas fuerte para
la ciencia), era un color que permitia una rapida vigilancia y control
de la transgresion, de la suciedad y la desprolijidad, todos elementos
que se connotaban en forma negativa en una institucién escolar que
valoraba por sobre todas las cosas la obediencia y la limpieza (carga-
da de tintes morales y politicos).

Los guardapolvos pueden considerarse una de las “tecnologias
mas duraderas que configuraron el dispositivo de la escuela primaria,
entendido, reiteramos, como un conjunto o una red de elementos
heterogéneos, que logra una estabilidad alta en el tiempo y que surge

710

* Pese al intento igualador, las diferencias sociales siguen operando en y a través de los guardapol-
vos: las telas, las marcas, las ropas que dejan o no dejan ver, el nivel de prolijidad o limpieza, son
distintas de acuerdo con quien lo porte, y constituyen marcas de visibilidad o leg'ibiliclaf:l sobre las‘q_ue
se construyen otras jerarquias y exclusiones. Hoy también, segin comentarios recogldos. por diver-
sos investigadores, opera a veces como un mecanismo de autoexclusién, ya que muchas familias dudan
de enviar a sus hijos a la escuela si no pueden comprarles el guardapolvo.

! Tomainos la idea de tecnologias de la perspectiva foucaultiana. Un grupo de sociélogos ingleses
las define como “relaciones complejas y heterogéneas entre elementos dispares, cstabilizz'idos en
formas particulares” que combinan lo que habitualmente consideramos “técnico” y “material” con
relaciones de fuerza, imaginarios, estrategias politicas (Barry, Osborne, Rose, 1996: 12).



98 Inés Dussel

como una estrategia “sin estratega”, como la confluencia de varias
“voluntades de gobierno”. El trabajo de Mariano Palamidessi inclui-
do en este libro, muestra también como se estabilizé un nticleo central
de los planes de estudio, de la organizacién en asignaturasy de la defi-
nicién de saberes basicos, que sufrid pocos cambios significativos hasta
1970. El trabajo de Silvina Gvirtz sobre los cuadernos de clase (Gvirtz,
1999) también sefiala algo parecido, en relacién con la continuidad de
algunas tecnologias y practicas que organizan el cotidiano escolary que
determinan condiciones para la ensenanza y el aprendizaje. Lo inte-
resante de su trabajo, al que también podemos agregar el estudio de
Anne-Marie Chartier para la escuela francesa (2002) y el wrabajo de
Martha Amuchastegui sobre los rituales de la escuela (2002), que mues-
tran el peso del militarismo en la escuela argentina, es advertir que
estas tecnologias adquieren una historicidad propia, una forma de con-
figurarse que perdura en el tiempo y que se convierten en parte del niicleo
duro de lo que se entiende por escuela. Por ejemplo, Gvirtz marca la con-
tinuidad de las formas de trabajo que tienen los cuadernos a lo largo
de casi cinco décadas de historia argentina, pese a los cambios politi-
cos y pedagobgicos que se produjeron en esas épocas. Las actividades
que se proponen, las fronteras de lo que debe consignarse en el cua-
derno, el lugar de la expresion libre y las formas de dirigirse a alum-
nosy padres, permanecen sorprendentemente estables."

Dos historiadores de la educacién norteamericanos, David Tyack
y Larry Cuban (1995), ante fenémenos similares en ese pais, han pro-
puesto la hipoétesis de que hay una gramatica de la escuela que sigue
inalterable desde hace un siglo y medio. Describen a la gramdtica esco-
lar como el conjunto de reglas que define las formas en que las escue-
las dividen el tiempo y el espacio, clasifican a los estudiantes y los asig-
nan a clases, conforman el saber que debe ser ensenado y estructuran

' La continunidad de este nicleo duro o gramitica también puede explicarse por el relativo fracaso
de las tradiciones de renovacién pedagégica del siglo XX, lo que se conoce como el movimiento de
la Escuela Nueva, en el sistema educativo argentino. Los trabajos de Sandra Carli (1993), Marcelo
Caruso (2001) y el que realizamos sobre la inflnencia de Dewey en la Argentina (Dussel y Caruso,
1997), muestran que las formas mis innovadoras de pensar el aula y el trabajo pedagdgico no tuvie-
ron mucha cabida en la pedagogia oficial. El método de proyectos, por ejemplo, que proponia una
reorganizacién total de la ensenanza por fuera de las asignaturas, nunca fue adoptado masivamen-
te; yla idea de “centros de interés” del pedagogo francés Décroly, pese a figurar en los programas
en la década del 20 y del 30, nunca llegd a convertirse en el eje del curriculum.
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las formas de promocion y acreditacién. Estas formas son, segiin Tyack
y Cuban, un sustrato de alta perdurabilidad en el tiempo y el espacio,
estableciendo qué se entiende por escuela, por buen alumno y buen
docente, y que resiste a buena parte de los intentos de cambio. Esta
hipétesis ha sido muy discutida, entre otros por Vinao Frago (2002),
pero nos interesa remarcar su fertilidad para pensar la continuidad de
la “forma escolar primaria” en la Argentina, y el hecho de que buena
parte de la poblacién siga pensando que ese modelo es el modelo de
una “buena escuela”.'

Nos parece importante, sin embargo, incorporar al analisis algu-
nos eventos, procesos y artefactos que parecen ser marginales en las
escuelas, como los cuadernos, los boletines (Narodowskiy otros, 2002),
los rituales, la vida de los pasillos, las salidas y los uniformes, pero que
también son elementos fundantes de la cultura institucional de las
escuelas (Symes & Meadmore, 1999). Por ejemplo, las practicas cor-
porales, las apariencias o la higiene son una parte significativa de los
criterios por los cuales se asigna a los alumnos a ciertas clases y no a
otras, se define su promocién y su calificacion, y por sobre todo son
parte fundamental de la ensenanza de ciertos saberes sobre el cuer-
po, la sociedad y la autoridad que muchas veces es mis efectiva que
lo que transmiten las disciplinas escolares. Volviendo al caso de los
guardapolvos, puede decirse que sancionar o excluir a un alumno por-
que trae el guardapolvo sucio, roto o desprolijo, ensefia muchas cosas
sobre el mundo y la escuela en que viven ese chico y ese docente, sena-
la lugares respectivos, fronteras, c6digos aceptables y no aceptables,
y, lo que es mas preocupante, plantea jerarquias sociales, econémi-
cas, culturales, familiares o de estilos de vida que convalidan desi-
gualdades sociales, econdmicas y culturales. Todo ello contribuye a
definir qué es una escuela, quiénes pueden estar en ella y de qué mane-
ras, esto es, una gramatica escolar.

2 Fn otro texto (Dussel, 2003), también discutimos la hipétesis de la perduracion de la gramatica esco-
lar a través de un siglo y medio, y sefialamos que es necesario “ampliar” esta nocién en varias direccio-
nes. Una de ellas implica pensar cémo esa gramdtica se “localiza”, se convierte en un sistema nacional
con caracteristicas propias, que hace que, pese a que podamos reconocer una escuela primaria en dis-
untos lugares del mundo, también nos sorprendan sus diferencias. Como dice el antropélogo Arjun
Appadurai, “mientras que la genealogia de las formas culturales se preocupa por su circulacién entre
regiones, la historia de estas formas se preocupa por su permanente domesticacién en précticas loca-
les” (Appadurai, 2001: 21). No es lo mismo la escuela primaria argentina que la brasilefia o la chilena.
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Sintetizando este apartado, diremos que la escuela primaria comun
que se “invent6” a mediados del siglo x1X en la Argentina fue una com-
binacién peculiar de saberes, tecnologias y relaciones sociales, que con-
figur6 algunas equivalencias que perduraron en el tiempo: “escuela
primaria” es igual a “escuela comin” y “escuela nacional”, “igualdad”
esigual a “homogeneidad”, y los “saberes elementales” equivalen a una
cierta autoridad cultural de saberes minimos diferenciados segin el
género y que excluian los saberes vinculados al trabajo, a las clases labo-
riosas y a las identidades consideradas “marginales” (inmigrantes, gau-
chos, indigenas, entre otros). También se instaur6 una relacién con
la autoridad tomada de patrones militaristas, donde se privilegi6 la obe-
diencia y se sancion¢ la transgresién (considerada una inmoralidad y
una enfermedad).

Esta escuela, que debia formar a la ciudadania letrada que confor-
maba la nacién, se concebia sobre todo como una transmisién del pasa-
do, para configurar una identidad nacional que se cimentaba en la
deuda con los muertos, una deuda casi sacralizada. Si Sarmiento fue

‘un pedagogo modernizador, atento a los debates pedagdégicos de su
épocay a introducir las novedades que aparecian, con el correr de las
décadas la brecha entre lo contemporaneo y la escuela se fue abrien-
do cada vez mas. Las tecnologias usadas durante la mayor parte del
siglo XX fueron las mismas de fines del siglo X1x (papel, libros, piza-
rrones, cuadernos). La disposicién de los cuerpos en el espacio tam-
bién fue muy estable, con la organizacién de la clase “frontal” (el
docente al frente) y “radial” (todas las interacciones significativas, para
la escuela, debian pasar por el docente). En el nivel de los conteni-
dos, salvo en el periodo modernizador del peronismo, los referentes
histéricos y geograficos siguieron siendo los de la pampa oligarquica
(la industria aparecia escasamente en los libros de texto), con una
vision de la moral y de la politica vinculada a los origenes normalis-
tas. Todo ello forma parte de esa imagen de “buena escuela” que se
anora. Esperamos que este apartado haya sido 1til para revisar parte
de esa nostalgia, y para comprender que ese modelo organizativo,
curricular e institucional hoy no es posible ni deseable para nuestras
sociedades. No es posible, porque 1o hay vuelta atrds en la historia;
no es deseable, porque representaba una forma educativa que impu-
so jerarquias culturales, relaciones de autoridad y relaciones con el
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saber que no eran democriticas, que permitieron una escasa renova-
cién, y que dialogaron poco con lo que fue sucediendo en la socie-
dad argentina en el siglo xx. |

La nocion de "educacién general basica”:
la tendencia a la comprehensivizacion®

El dispositivo de la escuela primaria entré en crisis, en los paises
occidentales, después de la Segunda Guerra Mundial. Provocados por
los efectos devastadores del Holocausto y del nazismo, muchos pen-
sadores se interrogaron sobre las raices de la guerra y sobre la debili-
dad del pacifismo. También influyd, en los paises capitalistas, la pre-
sencia fuerte de un bloque de paises comunistas, que los desafiaba a

ofrecer alternativas de mayor justicia social, de redistribucién de los

recursos y de igualdad de las oportunidades. En los anos cincuenta,
hubo una primera oleada de reformas a la ensefianza, sobre todo en
los planes de estudio, tendientes a cambiar los contenidos, volverlos
mas progresistas, menos militaristas y mas cosmopolitas. Pero es sobre
todo en las décadas siguientes que se afianzaron modelos pedagogicos
mas abiertos, que tomaron a la democracia y a la libertad como ele-
mentos centrales, y que propulsaron el aumento de la escolaridad basi-
ca como un factor clave para el fortalecimiento de las democracias y
del crecimiento econdémico.

La idea de una escolaridad basica comprehensiva surgié en la pos-
guerra en respuesta a sistemas altamente segregados, sobre todo los de
Europa del Norte. La nocién de comprehensivizacién tuvo que ver,
sobre todo, con abolir la segmentacién en orientaciones “académi-
cas” y “profesionales” que, se juzgaba, reproducia la divisién en cla-
ses de la sociedad (Fernandez Enguita, 1985). La defensa de un “tron-

" Por “comprehensivizacién"” se entiende el conjunto de reformas que tendieron a unificar la ofer-
ta institucional y curricular de los sistemas educativos, desarticulando las ramas y orientaciones diver-
sificadas y excluyentes en el nivel primario superior y en la escolaridad secundaria, que planteaban
destinos escolares diferenciados para los distintos grupos de alumnos. El término viene de conipre-
hensive education, un movimienlo anglosajén de la década de 1960, por el que sc cred una nucva estruc-
tura para la escuela secundaria, la educacién “comprehensiva”, que incluia elementos del curriculum
“cldsico”, de las escuelas literarias, del curriculuin “moderno” cientifico y de las escuelas técnicas
(Green, 1999; Fernindez Enguita, 1985).



102 Inés Dussel

co comun”, de 10 u 11 anos de escolaridad obligatoria y unificada para
todos, fue una bandera de los sectores progresistas en educacién que
fue ganando adeptos a lo largo de Europay en América del Norte, por-
que representaba la aspiracién de democratizacién de las sociedades
y de redistribucién de bienes y recursos que surgié en la posguerra.
Buena parte de los sistemas educativos se reformaron, entre 1960 y
1980, siguiendo esta guia; los paises que mantuvieron orientaciones
tempranas para sus alumnos, como Alemania y Holanda, lo hicieron
a partir de la secundaria basica, y admitiendo formas de pasaje entre
orientaciones que de hecho convierten a estas modalidades en elec-
ciones no definitivas ni excluyentes (Green y otros, 1999).

En la Argentina, a excepcién de la reforma de 1969 que intentd
organizar una escuela primaria superior (cf. Puiggros, 1997), la escue-
la primaria sigui6 siendo el modelo de escolaridad elemental hasta
la Ley Federal de Educacién, sancionada en 1993. Nos gustaria avan-
zar en la hipétesis, que deberia confirmarse con otros estudios, de que
el nivel primario no s6lo cambié poco sino que incluso fue “coloni-
zando” a la escuela media, que a lo largo del siglo fue concibiéndo-
se como una extensién de la primaria, y que fue adoptando, si no sus
contenidos, algunos de sus rituales y modos organizativos (actos esco-
lares, uso del guardapolvo, formas tutoriales mas parecidas al maestro
de grado). Es muy interesante, al respecto, contrastar esta experien-
cia de “primarizacién de la secundaria” (en la que influyeron muchos
otros aspectos, entre ellos, las crisis econémicas periédicas que empo-
brecieron a la poblacién y que pusieron nuevas demandas de con-
tencién social al sistema educativo) con la visién que proporciona
Anne-Marie Chartier de la escuela primaria francesa. En una investi-
gacion sobre las practicas de escritura de la escuela primaria, la inves-
tigadora sostiene que los chicos aprenden a escribir con practicas cada
vez mas similares a las de la escuela secundaria, con cuadernos sepa-
rados por asignatura desde temprano, con mucho hincapié en el voca-
bulario y en la gramatica, y con un énfasis decidido en la adquisicién
de herramientas intelectuales exigentes y desafiantes. En forma cre-
ciente, se les requiere a los alumnos de los grados inferiores de la
escuela primaria que trabajen en proyectos de investigacion y que ela-
boren formas de escritura similares a las monografias y los ensayos
(Chartier, 2002).
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La distancia entre esas practicas y las que se realizan en muchas
escuelas argentinas es destacable. No queremos decir con esto que las
escuelas francesas sean el modelo a seguir; indudablemente, el peso
puesto en la lectura y la escritura esta relacionado con el valor que la
sociedad francesa le otorga a la cultura letrada, y eso favorece la repro-
duccién de las élites culturales y sociales que detentan esos saberes, y
el desprecio a otras formas de saber que, como veremos en el aparta-
do siguiente, son mas extendidas entre distintos sectores sociales. Pero
llama la atencién que el movimiento en Francia sea hacia mayor exi-
gencia en ese plano, coincidente con una preocupacién estatal y social
mis general sobre la necesidad de cuidar la lengua francesa y de dis-
cutir el impacto de la globalizacién. En la Argentina, lamentablemente,
faltan politicas de largo alcance respecto de estos temas, y la didacti-
ca es considerada un terreno menor, de “aplicacién”, y no el lugar de
decisiones de politicas culturales de primer orden.

La Ley Federal supuso el cambio de la escuela primaria a la EGB, que
pasé a organizarse por ciclos (divididos en tres grados cada uno) y en
areas de contenidos o campos de conocimiento (Lengua, Matematica,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Tecnologia, Educaciéon Artistica,
Educacién Fisica y Formacién Etica y Ciudadana). En el nivel de la
estructura curricular de la escuela primaria, los cambios introducidos
a partir de la Ley —que incluyen a otros que se sucedieron en los siguien-
tes anos, por ejemplo, la definicién de Contenidos Basicos Comunes
(cBC) para todas las escuelas del pais—implicaron modificaciones impor-
tantes en la delimitacién de qué debe ensenarse, y c6mo y quiénes lo
definen. Entre esos cambios, destacamos la reafirmacién de espacios
curriculares por areas y no disciplinares, la actualizacién del conoci-
miento disciplinario a través de la renovacién de los contenidos de las
materias ya existentes (Lengua y Literatura, Ciencias Naturales, Histo-
ria, etc.), y la incorporacién de nuevas tematicas o disciplinas (tecno-
logia, otro peso de las disciplinas expresivas).™

' En otro trabajo (Dussel, 2001), sefialamos que los CBC introducen algunos cambios importantes
en la forma de pensar el curriculum, que creemos son relevantes para pensar en los nuevos discur-
sos que circulan en las escuelas primarias o EGB. En primer lugar, han introducido una fundamen-
1acién didactico-pedagégica antes que valorativa-axiomatica-moralizadora, como lo era previamente.
La nocién de que lo importante es la™“significatividad” de los contenidos, tanto en términos del suje-
10 de aprendizaje (que sean interesantes y motivadores para los nifios y adolescentes) como en tér-
minos de los campos disciplinarios de referencia (que estén actualizacdos y validados por las comu-
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El hecho de que los cBC fueran definidos en la arena nacional los
puso, desde el principio, en tensién con la capacidad de decisién de
los gobiernos provinciales. Terigi, analizando la reforma educativa de
los noventa, destaca que la transferencia de los servicios educativos con-
llevé una sobrecarga fuerte para las alicaidas administraciones pro-
vinciales (Terigi, 2005: 234). Cabe sefalar que nuestro pais tenfa una
historia de independencia de las provincias para decidir el curriculum
de la ensenanza primaria, pero que esa independencia fue recortan-
dose conforme avanzé el gobierno central en la fundacién y gestion
de escuelas nacionales en el siglo XX, y que recuper6 fuerza desde 1978,
afio del traspaso de escuelas primarias nacionales a las provincias (Bras-
lavsky y Krawczyk, 1988). La definicién de los CBC se produjo en el
marco de un “ministerio sin escuelas”, es decir, sin instituciones esco-
lares gestionadas directamente por el gobierno central. Los conteni-
dos curriculares fueron confeccionados en un proceso complejo que
integro a especialistas didacticos y especialistas en las disciplinas, reco-
gioé opiniones de distintos sectores sociales y fueron acordados en el
marco del Consejo Federal de Cultura y Educacién, compuesto por
representantes de los gobiernos provinciales. Podria decirse que se eli-
gid una estrategia de reforma basada en la combinacién de una fun-
damentacién técnico-disciplinaria y una legitimidad politica, combi-
nacion que fuey es fruto de tensiones en la instrumentacién curricular.
Se estableci6é que el curriculum tendria distintos niveles de especifi-
cacién: el nivel nacional, que determina los CBC y sugiere una estruc-
tura general de espacios curriculares; el nivel provincial, que organi-
za el curriculum en concreto; y el nivel de las instituciones escolares,
que formulan proyectos institucionales y determinan la forma de tra-
bajo con los alumnos y padres.

nidades cientificas y académicas), nunca tuvo tal predominio en los disefios curriculares como en
'las dltimas décadas, y sobre todo con los cac. En segundo lugar, la introduccién de nuevos conte-
nidos disciplinarios involucran nuevas problematizaciones sobre el lenguaje, la infancia y la iden-
tidad. Los CBC se postularon explicitamente como una actualizacién del contenido escolar, que cra
percibido como obsoleto y caduco por buena parte de la poblacién. Se introdujeron otras légicas
argumentativas sobre cémo y por qué seleccionar contenidos, por ejemnplo, la formacién de com-
petencias, la significatividad psicolégica y social, ctc. Por dltimo, los B¢ introdujeron un nuevo
campo de conocimientos, tradicionalmente relegado por la propuesta escolar argentina: la forma-
cién tecnolégica. Esta formacién no estd disefiada como formacién para un trabajo u oficio sino
como cducacién en el conocimicrnito y la reflexién sobre el saber hacer que implica la actividad huma-
na productiva.
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Esta tension entre el sistema educativo nacional y los sistemas edu-
cativos provinciales es una cuestién de peso para hacer un diagnosti-
co de la situacién de la escolaridad primaria en la actualidad. Como
senala Terigi en el trabajo mencionado, uno de los efectos de las trans-
formaciones de la década del 90 es un “importante desacoplamiento
del sistema, que se ha diversificado como si fuera federal, pero care-
ce de las regulaciones que un sistema de tales caracteristicas requie-
re para que la diversidad no devenga en diferenciacién o atomizacién”.
(Terigi, 2005: 235).

Uno de los espacios en que mas se siente este desacoplamiento
es en el Tercer Ciclo, que implicé un cambio importante en la
estructuracién de la escuela primaria, ya que sumé dos grados o
anos mas, e introdujo a una poblacién mis decididamente adoles-
cente en la escuela. Por eso, es el nivel que hoy condensa el peso
y los problemas de la transformacién, ya que plantea dilemas edi-
licios, institucionales y pedagégicos al sumar lo que tradicional-
mente era el 7¢ grado de la escuela primaria al 1° y 2° afno de la
escuela secundaria.

Como lo senala Liliana Pascual en su trabajo,” hoy la desigualdad
no se evidencia s6lo entre provincias sino en el interior de éstas, y en
instituciones educativas crecientemente desarticuladas. Los modelos
organizacionales e institucionales que han resultado de la introduc-
cién de la EGB 3 y el Polimodal son 55, con el desajuste y fragmenta-
cién que ello implica para el sistema (cf. Hirschberg, 2005). Mientras
que la renovacién de contenidos de la EGB 1 y 2 se produjo en forma
masiva, salvo dos jurisdicciones (Neuquén y Ciudad de Buenos Aires)
que no instrumentaron la Ley Federal, en el caso de la EGB 3 los ritmos
y formas de cambio fueron muy dispares. Pueden destacarse dos casos
que constituyen prototipos diferenciados de instrumentacién: la pro-
vincia de Buenos Aires y la de Cérdoba. Buenos Aires eligié unificar
la £EGB 3 con los primeros niveles, priorizando la ampliacién de la obli-
gatoriedad escolar (Fernandez, Finocchio y Fumagalli, 2001), lo que
constituyd, para algunos criticos, una “primarizacién” de los afnos octa-
VO y noveno, y generd una gran resistencia por parte del profesorado

'* Véase su trabajo “La escolarizacién primaria en la Argentina: ¢en qué punto nos encontramos?",
en este libro.
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secundario. En el caso de Cérdoba, en cambio, la EGB se incorpord a
la ensefianza secundaria, que ahora tiene 6 anos de duracién y esta
organizada en dos ciclos (Ciclo Basico Unificado y Ciclo de Especia-
lizacién). En ambas jurisdicciones, son numerosos los problemas de
organizacién institucional (dependencia administrativa, autoridades
propias, formas de evaluacion) que todavia se enfrentan (Ferniandez,
Finocchio y Fumagalli, 2001). Recientemente, la provincia de Buenos
Aires resolvié nombrar directores especificos para este nivel, y esta dis-
cutiendo la diferenciacién edilicia e institucional de la EGB & del resto
de la escuela basica.

Si bien la EGB 3 condensa gran parte de los problemas de la instru-
mentacion de los cambios, hay que tener en cuenta que, paralelamente
y a veces a contrapelo de las reformas de la década del 90, han tenido
lugar transformaciones fundamentales en la sociedad, en las institucio-
nesy en las subjetividades que impactan en la organizacién de las escue-
las. El sociélogo Zygmunt Bauman (2002) habla de “modernidad liqui-
da” para referirse a las nuevas condiciones de existencia de esta época,
signadas por la incertidumbre, la fluidez y 1a liviandad. En este contexto,
la cuestién de la reproduccién cultural y politica de las sociedades se
convierte en un problema. Como lo sefiala Bauman, lo transitorio yel
corto plazo se vuelven valores, y lo perdurable, el largo plazo, lo dura-
dero, gozan de mala prensa. ;:C6mo lograr cierta estabilidad en la trans-
mision intergeneracional que asegure el pasaje de la cultura de adul-
tos a jovenes?, ;como establecer ciertos puntos de referencia si tanto los
puntos de partida como los de llegada estin en permanente cambio?,
¢como evitar que esa transmisién no se interrumpa con las deslocali-
zaciones (exilios, desempleo, mudanzas, quiebras) y turbulencias a que
estan sometidas hoy las vidas de amplias capas de la poblacién? (Regui-
llo, 2005). Un antropoélogo indio sefiala:

En tanto las formas de las culturas se vuelven menos delimitadas y mas flui-
dasy politizadas, el trabajo de la reproduccién cultural se vuelve un trabajo
diario mas azaroso. (Appadurai, 2001: 44)

Y, por lo tanto, mas dificil de prever y de estructurar. Gunther Kress,
que trabaja sobre los nuevos alfabetismos, argumenta en la misma
direccién:
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En un mundo de inestabilidad, la reproduccién ya no es un tema que pre-
ocupe: lo que se requiere ahora es la habilidad para valorar lo que se nece-
sita ahora, en esta situacién, para estas condiciones, estos propésitos, este
publico concreto, todo lo cual sera configurado de forma diferente a cémo
se configure la siguiente tarea. (Kress, 2005: 68-69)

A esta crisis de la transmisién mas general, la escuela suma otra pro-
pia, la de su propia legitimidad como institucién de socializacién pri-
vilegiada (Dubet, 2004). Si antes constituia un espacio de transmisién
cultural cuya cultura se distinguia claramente del afuera y que se sos-
tenia en una alianza entre el Estado y las familias, en la actualidad la
escuela compite con otras agencias culturales como los medios de
comunicacién de mnasas e Internet por la transmisién de saberes, la for-
macién intelectual y la educacién de la sensibilidad de los nifios y ado-
lescentes. Y compite en condiciones desventajosas, ya que por sus carac-
teristicas “duras”, por la gramatica estructurante de la que hablabamos
en el apartado anterior, la escuela se muestra menos permeable a estas
nuevas configuraciones de la fluidez y la incertidumbre.

Por otra parte, la escuela se encuentra con sujetos bien diferentes
de los que estaba acostumbrada, y de los que esperaba. Los ninos hoy
se saben portadores de derechos, discuten, argumentan y negocian
la ley y la autoridad, y se comportan muchas veces como consumido-
res precoces, clientes a los que debe satisfacerse, antes que como ciu-
dadanos sujetos a la ley. Esto genera enormes desafios para la autori-
dad de los adultos en la escuela, que se observan en las quejas
reiteradas de los docentes sobre la dificultad de “poner limites” o de
estructurar situaciones productivas de ensenanza. Es importante tener
en cuenta que, de acuerdo con distintos analistas (Lahire, 2004; Slo-
terdjik, 2005), estamos viviendo una transiciéon en las formas del indi-
vidualismo que organizan la vida comunitaria, y que los-ninos y ado-
lescentes de hoy ponen en evidencia. Mientras que en el siglo XIx se
priorizaba la “biisqueda del yo” interior, en una mirada hacia uno
mismo, y el siglo xx fue el siglo del narcisismo (Lasch, 1999), ahora
estamos pasando a una época del individualismo del autodiseno, del
trabajo permanente y sostenido para convertir a la propia existencia
en un objeto estético original y creativo, una recreacién sin fin, en un
movimiento continuo sobre si mismo para desarrollar plenamente sus
capacidades (Sloterdijk, 2005: 15). Se promueve un trabajo activo y
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practico de los individuos en el disenno de sus vidas cotidianas, que ya
no se hace en nombre de una ética protestante del esfuerzo sino en
el de los placeres y satisfacciones (Himanen, 2002). Las ideas peda-
gbégicas de autonomia, creatividad e independencia, una vez plena-
mente desarrolladas, corren el riesgo de convertirnos en esclavos de
nuestra autonomia (Walkerdine, 1995; Meirieu, 2002), de depositar
sobre cada una de nuestras espaldas la tarea y la responsabilidad de
construir nuestro éxito o, lo que es mas probable, de soportar y expli-
car nuestro fracaso. El individualismo del autodiseno se configura asi
como un nuevo patrén que vuelve mucho mas dificil establecer lazos
colectivos, formas de autoridad tradicionales, y pautas de transmisién
culturales mas estables y duraderas.

Lo que sucede, muchas veces, es que la escuela mantiene la apa-
riencia escolar anterior,'® o asume una estrategia defensiva de resis-
tencia, nostalgica y orientada al pasado. La escuela entonces se con-

vierte en una institucién-cascarén, al decir del sociélogo britanico
Anthony Giddens:

Donde quiera que miremos, vemos instituciones que parecen iguales que

siempre desde afuera, y llevan los mismos nombres, pero por dentro son

bastante diferentes. Seguimos hablando de la nacién, la familia, el traba-

jo, la tradicién, la naturaleza, como si todos fueran iguales que en el pasa-

do. No lo son. El cascarén exterior permanece, pero por dentro han cam- '
biado —y esto estd ocurriendo no sélo en Estados Unidos, Gran Bretana

o Francia sino practicamente en todas partes—. Son lo que llamo institu-

ciones cascarén. Son instituciones que se han vuelto inadecuadas para las

tareas que estan llamadas a cumplir. (Giddens, 2000: 30)

Para Giddens, la escuela es una de estas instituciones-cascarén que
no saben cémo hacer frente a las transformaciones de las relacio-
nes de autoridad, a la emergencia de nuevas subjetividades y a las
nuevas formas de produccién y circulacién de los saberes. Si no hay
mas legitimidades garantizadas para las instituciones, lo que parece
quedar son instituciones que deben arreglarselas como puedan o
quieran, docentes que se juegan de que los chicos ya no vienen como

'* Lo que, como demuestra Silvia Finocchio (2003), puede ser un elemento auspicioso en con-

textos de desestructuracion social marcada, como los que sucedieron en los Gltimos afos en la
Argentina.
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antes, adultos que abdican de su autoridad ante el cues‘ti(‘)nami'en—
to, y en algunos casos, escuelas que se sienten como una altima tribu
que defiende los valores humanistas que ya nadie deﬁel"lde en la
sociedad, y que se vinculan con sospechay enojo con la sociedad que
las rodea. o )

¢Actiia la escuela primaria argentina coino una inst1tuc1on—cascaron.?
Es dificil hacer generalizaciones, pero un elemento que fiebe consi-
derarse, en nuestro caso, es que la crisis econdémicay soc1a1. de' 2001-
92002 volvié mas complejo el escenario: a la mengua de legitimidad, a
las transformaciones de la autoridad y las nuevas conﬁguraciqnes del
saber y la subjetividad que afectan a todos los sistemas educativos %el
mundo, se sumaron en la Argentina nuevas demandas sobre ljcl‘acmon
escolar que recolocaron a la escuela en un lugar de_ proteccién y de
amparo frente a otras destifuciones y.caidas. Los trabajos de Dusch‘a/rzk.y
y Corea (2002), Redondo (2004) y Feijoo y Corbetta‘ (2005), disimi-
les en sus perspectivas y conclusiones, leidos en conjunto mue‘:stran
las grandes presiones que s€ ponen sobre la escuela para que se “haga
cargo” de la asistencia, la contencién y la reconstrt’lcaon <‘ie algunos
lazos sociales que vuelvan a “filiar” a los sectores mas marginados a la
trama social colectiva. o

Hoy, a la escuela basica, sobre todo a la escuel:it puablica, ?e le
demanda que incluya, asista y ensene. En la Argentlna,.posterlor a
la crisis de 2001-2002 los “diversos”, los pobres, los excluidos, deben
ser asistidos y contenidos antes que la fractura social se agrar'lde.. La
escucha, la contencién social, la atencién alimentaria, sanitaria y
social de los marginados, son las enormes demandas que se ponen
sobre una escuela ya bastante maltrecha en sus recursos m'aterlal.es
y simbolicos. Algunas veces desde los discursos de 12‘1 seguridad ciu-
dadana (construir escuelas para evitar que €stos chicos se transfor-
men en delincuentes) y otras veces desde discursos que les recono-
cen derechos ciudadanos igualitarios, los docentes se ven compelidos
a “hacer algo con estos chicos”, algo que la sociedad.no ha resuelto
en la medida en que no ofrece a las nuevas generaciones una pers:
pectiva de futuro de pleno derecho, pero que pretende que las escue-
ias resuelvan por si mismas. )

Asi, el hacer de las escuelas primarias en nuestro pais aparece pro-
fundamente transformado. Las demandas que hoy se plantean a la
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organizacién institucional, la estructura administrativa, la configura-
cién del curriculum y de los saberes, y sobre todo las formas en que
se vincula con las familias y 1a sociedad mas amplia, hacen que la escue-
la primaria sea una institucién muy diferente de como se la imagina-
ba a fines del siglo X1X y principios del siglo xx. Como senala Flavia
Terigi en este volumen,'” hay esfuerzos en distintas jurisdicciones para
re-formar (esto es, darle nueva forma) a las escuelas, atendiendo a algu-
nos de estos cambios y nuevas demandas sociales. Pero ese esfuerzo no
es plenamente acompanado por lo que entendemos que es una
buena escuela primaria y, por lo tanto, por lo que esperamos de ella
(y el plural incluye a estudiosos, politicos, docentes y padres). En el
apartado que sigue, quisiéramos presentar algunas ideas sobre las
ampliaciones en los saberes que deberia transmitir la escuela pri-
maria, como un aporte al debate sobre cuiles son esos saberes basi-
cos que deberian organizar la tarea escolar en este nivel.

Las nuevas alfabetizaciones: de qué deberia tratar hoy
una escolaridad elemental

Sostuvimos en el primer apartado que la escolaridad elemental fue
tradicionalmente pensada como el ambito donde se transmitirian los
conocimientos basicos necesarios para la vida en sociedad. E:tos con-
tenidos basicos fueron definidos desde diversas perspectivas: conteni-
dos para la formacién moral, contenidos para el trabajo, contenidos
para la ciudadania, entre otros. Hubo una formulacién clasica de esos
contenidos, las tres R {tomadas de las siglas en inglés: Reading, wRi-
ting, aRithmetics; lectura, escritura, aritmética), que perduré como
la clave de la tarea de la escuela primaria desde los tiempos de Sar-
miento hasta hace pocas décadas,” y que influy6 en la manera en que
se configuraron las instituciones educativas, las concepciones sobre
la docencia y las concepciones sobre los alumnos. ;Qué es lo que hoy

" Véase su articulo “Las ‘otras’ primarias y el problema de la ensefianza”, en este libro [Nota de la
Compiladora].

" Esta idea de que la escuela debe transmitir los “saberes basicos”, y que éstos incluyen basicamente
la lectoescritura y el calculo, fue muy perdurable, pese a que ya en la década de. 1900 empieza a afir-
marse un curriculum estindar mas amplio para la escuela primaria, que incluye conocimientos de
historia nacional, de ciencias naturales, higiene y moral (Meyer y otros, 1992).
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debe ser parte de una escolaridad basica? Creemos que hay por lo
menos dos ampliaciones que producir: por un lado, en la manera en que
consideramos a los saberes basicos tradicionales que ensend la escuela;
por el otro, en la misma idea de “alfabetizaciones basicas”, que debe-
ria ampliarse para incluir los saberes, relaciones y tecnologias que hoy
son dominantes en nuestra sociedad, y formar a las nuevas generaciones
para que puedan vincularsé con ellas de formas mais creativas, mas ?ibres
y mas plurales. Retomando el argumento que presentamos en la intro-
duccién, creemos que para desandar, aunque sea en parte, la brecha que
se instalé entre la escuela y lo contemporaneo, seria deseable que la
organizacién pedagégica y curricular de las escuelas se estructure
como un didlogo mas fluido, mas abierto, con los saberes que se pro-
ducen y circulan en la sociedad.

En primer lugar, hay que romper con una idea de que la lectoes-
critura y la matematica son “técnicas a-histéricas”, y de que no han cam-
biado en el tltimo siglo y medio."” Desde el sentido comun muchas
veces se dice que da lo mismo ensefar a leer'y escribir en cualqui-er
contexto, y que se trata de aprender una serie de pasos que no requie-
ren revisién o actualizacién. El hecho de que tanto la escritura como
el libro sean practicas y tecnologias antiguas favorece esta idea de
inmutabilidad y simpleza. Sin embargo, veamos un pequeino ejemplo
sobre cémo se ensenaba la lectoescritura en 1885, tal como se pre-
sentaba en un articulo dirigido a docentes:

“Sj el tallo no es dirigido, el arbol sera torcido”, es un proverbio verdade-
ro, cuya aplicacion es mas demandada por la lectura que por cualquier otro
estudio. Si desde el principio que el discipulo principia a leer, no pone
el maestro ningtn cuidado respecto al énfasis, al acentoy a la enu1:1ciaci6n.;
se le permite leer pensamientos ajenos sin meditarlos, y Pl'o.nunc’lar negli-
gentemente las palabras sin conocer su significacion, dificil sera la tarea
de hacer de ese discipulo un buen lector... Desde que el nino entra a la
clase de primero inferiory comienza el aprendizaje de la lectura, nunca se
le permitira pronunciar indistintamente ninguna palabra. (“Anexo de. la
recitacién”, Revista de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, 1885, cita-
do en Ginocchio, 2005: 159)

1 Yéase el sugerente trabajo de Emilia Ferreiro (2001), para un desarrollo histdrico y contempora-
neo sobre las practicas de lectura y escritura.



112 Inés Dussel

En este parrafo hay algunas concepciones que se mantuvieron (las
de la lectura comprensiva, las de la meditacién individual), y otras que
[ueron severamente cuestionadas, como las que sugieren un excesivo
control por parte del docente sobre los significados y la libertad del
que lee. Mas atin, la idea de que el nifo es como una planta que crece
Y que debe tener un tutor o gufa porque de lo contrario “crece torci-
do”, era parte de una concepcién pedagédgica que abogaba por peda-
gogias correctivas, normalizadoras y de un fuerte contenido autorita-
rio (Puiggrés, 1990).

Actualmente, la practica de la ensefianza de la lectura y la escritu-
ra tiene otros discursos que la organizan. Se busca que los alumnos
S€ expresen, que se apropien de los cédigos lingiisticos, que pro-
duzcan textos propios y que se vinculen con la literatura de maneras
mas productivas y libres. Por ejemplo, la introduccién de la literatu-
ra infantil y juvenil a partir de la posdictadura ayudé a la valoracién
de la imaginacién como espacio de aprendizaje, y cambié algunas de
las “reglas” clasicas —no siempre escritas— de la lectura de textos, reems-
plazando la tradicional busqueda de sustantivos y adjetivos por aso-
ciaciones libres, dibujos alusivos y creaciones de narraciones diver-
sas. La recordada pedagoga Maite Alvarado, en un estudio muy
sugerente sobre los cambios en la ensefianza de la escritura en las Glti-
mas décadas, destaca que la experiencia de los talleres de escritura
(breve por sus costos y por lo que requeria de los docentes a cargo)

dej6 sus huellas en los textos y manuales, que incorporaron la idea de
“proyectos de escritura”, consignas “creativas” y producciones auté-
nomas para las practicas aulicas (Alvarado, 2001: 42 y ss.). La ense-
fanza de la lengua y la literatura busca acercarse a las situaciones
reales de comunicacién, jerarquiza el lugar de la oralidad y promue-
ve formas menos rigidas de ensefianza, que plantean trabajos en
grupo, interacciones directas entre los alumnos, y autocorrecciones o
evaluaciones de los pares. La relacién con el saber que se promueve
y el vinculo con la autoridad (a través, por ejemplo, de la relacién con
las normas linguisticas, del énfasis que se pone en la ortografia y la
sintaxis, y de las formas de trabajo con el error) son muy diferentes
de lo que se planteaba a fines del siglo XI1X. ¢Se aprende, entonces,
lo mismo, cuando se aprende a leer y escribir en los primeros gra-
dos de la escuela primaria? Creemos que no, en tanto lo que se busca
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establecer no es el dominio de ciertas técnicas sino una relacién deter-
minada con la lengua, un aprendizaje de una posicion relativa en la
sociedad, y que esa relacién y esa posicién son bien diferentes de lo
que eran antes.

En esa direccién, es atil pensar a la escritura como un “modo de
representaciéon”, como una de las formas en que los seres humanos
construimos el sentido sobre nuestra experiencia y nos comunicamos,
que no son Gnicos ni totales (la imagen y el gesto son otros modos de
representacion importantes) (Kress, 2005). La escritura es un modo
importantisimo de representaciéon, pero no es necesariamente cier-
to que es el mas completo o el que debe “dominar” a todos los otros.
Esta jerarquizacién excluyente de la escritura mas bien habla de una
sociedad que valora y jerarquiza ciertas practicas sobre otras, y que
considera que su monopolio o su distribucién definen reglas de par-
ticipacién sociales y posiciones culturales diferentes. Kress propo-
ne, acertadamente, reconocer que ninguna forma de representacién
es total, ni logra atrapar al conjunto de la experiencia humana; y que
si bien la escritura y la lectura tienen enormes beneficios como prac-
ticas de conservacién, produccién y transmisién de la cultura, no son
las Ginicas dignas de ensenarse y de aprenderse masivamente. Pero
eso también se ha modificado: si antes la Gnica forma de guardar
un registro era por escrito, hoy las posibilidacles tecnol6gicas de “cap-
turar” una imagen y hacerla perdurable a través de la fotografia y el
cine/video, rompieron ese monopolio. Y creemos que alin esta pen-
diente una indagacion seria y menos prejuiciosa sobre el potencial
simbdlico de la imagen, elemento sobre el que nos detendremos mas
adelante.

Pensar en los “modos de representacion” ayuda también a analizar
los medios tecnolégicos por los que se representa. Kress sefiala que
la escritura en la época de la pantalla tiende a adoptar aspectos de la
gramatica visual de la pantalla antes que de la pagina del libro,” como
sucedia hasta hace poco tiempo. Los libros de texto son buenos indi-
cadores de estos cambios: actualmente, la organizacién visual de las
paginas de esos libros asume formatos hipertextuales, con ilustracio-

* La pagina del libro, obviamente, también tenia una gramadtica visual, pero ésta era decidida por
mecandgrafos, linotipistas, impresores.
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nes, profundizaciones, resaltados; y muchas veces la escritura viene a
cumplir una funcién subsidiaria de la imagen —el texto escrito se intro-
duce para explicar y desarrollar la imagen—, que reacomoda la econo-
mia textual de la pagina. Antes, la organizacién de la pagina no const-
tuia un problema complejo, y se decidia de acuerdo con las posibilidades
técnicas y graficas disponibles; “hoy esa organizacién se ha converti-
do en un recurso para el significado de los nuevos conjuntos textua-
les”. (Kress, 2005: 90)

Decidir dénde se ponen negritas y destacados; dénde se incluyen
las profundizaciones; qué tamarfio se otorga a la imagen y cual al texto
escrito, son todos elementos que definen qué se busca decir en esa
pagina.

La segunda ampliacién sobre la cuestién de las alfabetizaciones
busca incorporar otros saberes “basicos” que deberia transmitir la
escuela.” Algunos autores (Kress, 2005; Braslavsky, B., 2004) sefialan
que no es conveniente usar el término de “alfabetizacién” como meta-
fora. Kress destaca dos razones: por un lado, que esta extensién pro-
voca una extension de los supuestos y pricticas de la lectura y de la
escritura a otras formas de representacién (por ejemplo, la imagen o
los gestos), lo que no necesariamente ayuda a ver las profundas dife-
rencias que las estructuran; por el otro, denuncia una especie de “colo-
nialismo cultural” que esta dado por la extensién del uso anglosajon
de literacy a otros contextos en los cuales las nociones especificas (por
ejemplo, “alfabetizacién” en el caso del espanol) no se adecuan dema-
siado estrictamente al original inglés.

Sin desconocer las criticas mencionadas, consideraremos que es
mads lo que se gana que lo que se pierde en esta adopcién de la meta-
fora de “alfabetizaciones” para hablar de los saberes basicos que debe
transmitir la escuela primaria hoy. Hablar de alfabetizacién permi-
te referirse a la necesidad de aprender lenguajes, que no son sola-
mente, ni deben serlo, los del lenguaje oral u escrito. Hace al menos
dos siglos, la cultura occidental viene considerando al mundo como

! Desarrollamos aqui los elementos que organizaron la propuesta curricular del Postitulo Docente
“La escuela y las nuevas alfabetizaciones”, que codivigi con Andrea Brito, y que fue dictado entwre 2002
y 2005 en el Centro de Pedagogias para la Anticipacién (cepa), Secretaria de Educacién, Gobierno
de la Cindad de Buenos Aires, con la direccién (sucesivamente) de Alejandra Birgin y Analia Segal.
A las tres les agradezco los intercambios que tuvimos durante esa experiencia, que me ayudaron a
reflexionar sobre los temas que presento en este trabajo.
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un texto, y esta consideracién permea buena parte de nuestras prac-
ticas y concepciones del mundo (cf. Blumenberg, 2000).** Es cier-
to que las discusiones recientes de la posmodernidad han puesto en
relieve la opacidad de lo social y la dificultad de encontrar res-
puestas certeras a todas las preguntas; pero también es cierto que
esa critica sigue haciéndose en términos de la capacidad de leer, de
la posibilidad de leer de otros modos y de leer otros textos (Larro-
sa, 1996).

En unareflexién que abarca la ensenanza de la lectoescritura, la mate-
matica, la informatica y los medios, se senala que las nuevas practicas
de alfabetizacién hacen referencia a la capacidad de leer y escribir dis-
tintos tipos de textos, signos, artefactos, matices e imagenes a través de
las cuales nos vinculamos y comprometemos con la sociedad en un sen-
tido amplio (Lankshear y otros, 2000). Como senalamos anteriormen-
te, las practicas de lectura y escritura ya no son mas logocéntricas, sino
que deben comprender la multiplicidad y complejidad de las maneras
en que lo escrito, lo oral, lo gestual y lo audiovisual se integran en sis-
temas de hipertextos accesibles en Internet y la red mundial.

En este apartado, nos ocuparemos de dos alfabetizaciones “nue-
vas” que consideramos deberian incorporarse a nuestras concepciones
sobre lo que debe transmitir la escuela basica: la alfabetizacién tec-
nolégica y la alfabetizacién audiovisual o mediatica.

En relacién con la primera, en el mundo anglosajoén hoy se habla
de e-literacy, o alfabetizaciéon electrénica o digital, para referirse a la
educacién que permite conformar una relacioén critica y productiva
con las nuevas tecnologias. Creemos que es fundamental que las
escuelas propongan una relacién con la tecnologia digital significa-
tiva y relevante para los sujetos que las habitan. La “alfabetizacion digi-
tal” deberia ayudar a promover otras lecturas (y escrituras) sobre la
cultura que portan las nuevas tecnologias, que les permitan a los suje-
tos entender los contextos, las 1égicas y las instituciones de produc-
cion de esos saberes, la organizacién de los flujos de informacién,

2 En un libro sugerente, Blumenberg rastrea Ja metifora de la legibilidad del mundo, que emparenta
a toda la ciencia moderna, desde la interpretacion de los suenos al desciframiento del cédigo gené-
tico. Blumenberg dice que esta metafora tiene tanto de verdad como de dolor, y que lo que habria
que discutir es la voluntad de hacer todo inmediatamente disponible, familiar y, por ende, negar
su alteridad.
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la procedencia y los efectos de esos flujos, y que también los habili-
ten a pensar otros recorridos y otras formas de produccién y circu-
lacién. Un analista mexicano sobre la televisiéon, Guillermo Orozco
Gomez, sefiala sobre ese medio que una alfabetizacién mediatica

[...] deberia aportar a los sujetos-audiencia criterios, no para apagar el
televisor o “sacarle la vuelta”, sino para ser mas selectivos en sus televi-
dencias y para explorarlas y explorarse a través de ellas, y asi “darle la
vuelta”. Deberia proporcionar una alfabetizacién al lenguaje de la ima-
gen, que les permita “ver” sus manipulaciones y estereotipos, “escuchar”
sus silencios, “notar” sus exclusiones, y en Gltima instancia, “tomar dis-
tancia” de la programacién. Deberia educar su percepcién de las for-
mas y formatos televisivos, de sus flujos y sus intentos de seduccién.
(Orozco Gémez, 2001: 103)

Lo mismo puede decirse sobre la alfabetizacién digital: no se trata
de mantener apagada la computadora, o pelearse como “ludditas” (los
destructores de maquinas de principios del siglo X1x) con las redes,
sino de pensar otros usos y posibilidades que se abren a partir de los
nuevos desarrollos. Como suele decirse, lo importante no es la tecno-
logia sino lo que hagamos con ella, lo que ensefiemos sobre sus usos
y posibilidades, y también sobre sus limites.

En esta direccién, es importante pensar en una introduccién de
las nuevas tecnologias que no las consideren solamente un recurso
didactico que amplia las posibilidades materiales del aula, sino tam-
bién, y sobre todo, un dmbito productivo y recreativo de la cultura,
la politica y la economia contemporaneas que tiene muchos efectos
sobre nuestras propias vidas, las de los docentes y las de los alum-
nos. En ese sentido, creemos que no es suficiente con “ensefiar com-
putacién”y los programas de software (de nuevo, como si fueran téc-
nicas asépticas y neutrales), sino que deberian sumarse otros saberes,
disposiciones y sensibilidades que permitan enriquecer la vida de
los alumnos, que los ayuden a plantearse preguntas y reflexiones a
los que solos no accederian, y que les propongan caminos mas sis-
tematicos de indagacién, con ocasiones para compartir y aprender
de y con otros.”

® Algunas de las ideas que siguen fueron desarrolladas junto con Andrea Brito, en un texto que escri-
bimos conjuntamente (Brito y Dussel, 2003).
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Es fundamental, por ejemplo, ensenar la nocién de red y su exten-
sién en muchas actividades humanas, y ayudar a develar las jerarquias,
desigualdades y subordinaciones que siguen operando pese a su apa-
riencia horizontal e igualitaria (también, en este punto, seria intere-
sante ensenar sobre las transgresiones, la creatividad y la productividad
de muchos emprendimientos individuales o de pequenas asociaciones
que elaboran otras cadenas de noticias, o de solidaridades, o de crea-
ciones artisticas o sociales). Es fundamental también hacer lugar a
otros conocimientos y experiencias que circulan en Internet, o que
se almacenan en cD, estudiar, por ejemplo, cémo cambia el conoci-
miento cuando se archiva en uno u otro formato, discutir qué se trans-
formé de las viejas bibliotecas de papeles a las nuevas formas virtua-
les, e indagar sobre las posibilidades y los limites que ofrecen los
buscadores actuales para rastrear informacién, experiencias, relatos;
ayudarnos a pensar qué encontramos y qué no encontramos con esos
buscadores, y pensar criterios con los que leer y organizar (poner en
relacién, dar sentido, interpretar) lo que hallamos. Todo ello hace ala
relacién con el saber, con la lengua, con los otros, con el conocimiento
acumulado; y hace a nuestro lugar en una sociedad humana que sc¢
forma de muchas herencias, lugar que deberia permitirnos dejar una
huella propia para que otros la retomen mas adelante.

Otra cuestiéon de primera importancia es proponer estudiar, en el
aula, las nuevas formas de escritura que circulan en salas de chateo o
en los correos electrénicos, y discutir sobre la ortografia, el abando-
no de las vocales, y el uso de otros cédigos comunicativos. También
deberiamos investigar los patrones de sociabilidades que se estable-
cen, las reglas escritas y no escritas de “etiqueta” en estos intercam-
bios, y sobre todo las formas de subjetividad que aparecen como legi-
timas y valiosas, y las que quedan marginadas y desechadas. Seria
deseable trabajar con los alumnos sobre los efectos pedagégicos de los
juegos de rol, sus similitudes y diferencias con otros juegos que requie-
ren interaccién cara a cara, sus ventajas y desventajas, el lugar que dan
a la afectividad y al intercambio con otros de carne y hueso, distintos
de nuestra mera proyeccién imaginaria sobre ellos. También seria inte-
resante ponernos y ponerlos a investigar sobre usos diferentes de las
nuevas tecnologias en distintos paises, que los ayuden a reflexionar
sobre los condicionamientos econémicos, culturales, geograficos, poli-
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ticosy sociales que tiene la relacién con la tecnologia y que no se dejan
simplificar en la presencia o ausencia de una maquina (Snyder y otros,
2002). Esa indagacién también les daria una experiencia valiosa sobre
las diversas maneras de ser ninos o jovenes en distintas sociedades, en
distintos sectores sociales y hasta en distintos barrios o circuitos socio-
culturales.

Otro elemento importante que podria abrirse con las nuevas tec-
nologias es la capacidad de crear recorridos y producciones origina-
les de cada uno de los alumnos. Eso implica pensar a los chicos como
“productores culturales por derecho propio” (Buckingham, 2002:
225), lo que tendra consecuencias tanto en el modo de encarecer su
propio proceso de aprendizaje y su capacidad de proyectarse hacia el
futuro, como en ocupar un lugar distinto como sujetos politicos con
igualdad de derechos. Algunas experiencias realizadas con la creacién
de paginas web, instalaciones virtuales o Cb muestran las enormes posi-
bilidades que abren estas experiencias.*

En relacién con la alfabetizacién audiovisual o mediatica, creemos
que es importante proponer también formas de trabajo con laimagen
y con los productos de la cultura audiovisual que enriquezcan el tra-
bajo escolar. La imagen es uno de los modos de representaciéon mas
extendidos hoy, mucho mas probablemente que las palabras. Vivimos
en una sociedad dominada por las imagenes, desde la televisién y la
publicidad; aprender a leer esas imagenes y analizar la carga que con-
tienen, “abriéndolas” hacia contextos mas amplios y poniéndolas en
relaciéon con otros relatos y discursos que interpretan esa realidad, es
una tarea educativa de primer orden.

¢Cémo se educa la mirada? ;Cémo se producen otras politicas y
otras pedagogias de la imagen, para poder intersectar o poner a dis-
cusién, los usos actuales de la imagen y la formacién politica que pro-
mueven? En otro trabajo (Dussel, 2005), reflexionamos sobre una
experiencia en curso de “formacién audiovisual”, y senalamos que una
de las primeras cuestiones que se aprenden es que no debe suponer-
se que las imagenes producen inmediatamente el efecto buscado. El
libro de Susan Sontag, Ante el dolor de los demds (2003), y los trabajos

* Un ¢jemplo es la Web Joven, un foro de discusién creado por estudiantes de escuelas medias de
la Ciudad de Buenos Aires donde discuten cuestiones vinculadas a la educacién, la vida cotidiana y
la identidad colectiva y personal: <hup://www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/foros>.
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de muchos criticos culturales, sehialan que, pese a que la escuela ten-
di6 a pensar que alcanzaba con “ver” para “saber”, entre ver y saber hay
una distancia importante, una desproporcién, que debe atenderse. El
historiador y critico Georges Didi-Huberman plantea que “para sabey
hay que imaginarse” (Didi-Huberman, 2003: 17), y esta imaginacién no
es el acto de libre asociacién sino el de darse un tiempo de trabajo con
las imdgenes. Para Didi-Huberman, hay que actualizar los puntos de con-
tacto entre la imagen y el conocimiento, porque no podemos ver lo
que no sabemos. Hay que preparar y trabajar la lectura, atento a lo que
de la imagen queda por fuera de las palabras, pero también preocu-
pado por dotar de sentido e inscribir en relatos politicos y éticos a la
imagen. Esto implica poner en juego conocimientos curriculares, pero
también una educacién de la sensibilidad que quedé por fuera de la
pedagogia tradicional, excesivamente preocupada por los contenidos
intelectuales-racionalistas.

En segundo lugar, hay que recordar que “la imagen” no es un arte-
facto puramente visual o icénico, sino una practica social material que
produce una cierta imagen y la inscribe en un marco social particu-
lar, y que involucra a creadores y receptores, productores y consumi-
dores, poniendo en juego una serie de saberes y disposiciones que
exceden en mucho a la imagen en cuestién. Explicitarlo y trabajarlo
es un aspecto fundamental para “educar la mirada”. Y no se trata sélo
de la consabida “critica ideolégica” que sigue a las tipicas preguntas de
quién produjo esta imagen y para qué; importa, mas bien, ayudar a
pensar en la especificidad de ese lenguaje, en la historia y en la socio-
logia de esa técnica o de esa actividad, en la construccion de estereo-
tipos visuales, en las emociones que se activan con la imagen, en los
saberes y lenguajes que se convocan en el acto de ver. El trabajo peda-
gbgico que imaginamos deberia incorporar elementos de semiologia
visual, pero también elementos de historia, de critica cultural, de ética
y filosofia, de economia y tecnologia.

En tercer lugar, hay que reconocer, e incorporar a la propuesta esco-
lar las consecuencias de reconocer que la cultura de la imagen apor-
ta mucho a las identidades y los conocimientos de este iempo, porque
provee géneros, modos, texturas, espesor, y hasta sonidos, a la imagi-
nacién que tenemos de la sociedad y de la naturaleza. Un elemento
importante es pensar qué se hace con las emociones que despiertan
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las imagenes; como lo sefiala Sontag (2003), es alli donde se juega la
posibilidad de la reflexién ética y politica, y donde el trabajo educati-
vo deberia ser mas sostenido, mas denso y mas complejo. Parece que
se hubiera olvidado que la relacién con otros se apoya también en sen-
sibilidades y disposiciones éticas y estéticas, en dejarse conmover, en
poder escuchar otras historiasy en ser capaces de pensar y contar nues-
tras historias. También en poder juntar estas historias con otros sabe-
res, en cruzar lo singular con lo universal, en poder pensar reglas mas
complejas y mas interesantes para los desafios que nos presenta la vida
en comun.

Al mismo tiempo, creemos que es necesario reiterar la importan-
cia de trabajar hacia relaciones mas abiertas y productivas entre edu-
cacién y medios de comunicacién de masas. Creemos que es conve-
niente moverse de una visién lineal, unidireccional, adversativa y
decontextualizada de los medios que prevalece en el sistema educati-
voy en muchas criticas pedagoégicas de los medios de comunicacién de
masas, hacia una visién mas compleja. El sentido que construyen los
ninos se da en la interaccién entre una audiencia y un texto audiovi-
sual (Tobin, 2000). Kinder (1999) seiiala que el desafio es tanto ense-
far otra forma de ser espectadores (lo que se llama la alfabetizacién
mediética) como producir textos audjovisuales que estimulen y desa-
rrollen esa capacidad. No es s6lo ensefiar a “leer” lo que existe de otras
maneras, sino mostrar otros “textos”, otras imagenes, otros objetos. Por
€50 NOs parece importante insistir en la necesidad de trabajar para una
“alfabetizacién audiovisual”: una ensefianza que promueva otras lec-
turas (y escrituras) sobre la cultura que portan los medios. La “edu-
cacion de la mirada”, como una forma de repensar la formacién poli-
ticay ética a través de toda la escuela, también tiene efectos sobre cé6mo
pensamos la cultura y la organizacién de la escuela, cémo pensamos
su relacion con la cultura contemporanea, con la pluralidad de voces
y de modos de representacién que tienen las sociedades.

En sintesis, retomando algunas conceptualizaciones de quienes tra-
bajan en la alfabetizacién en medios y en la alfabetizacién digital,
podria decirse que existe, entonces, un doble desafio: por un lado, hay
que ensefiar otras formas de ser usuarios y productores de la tecno-
logia informatica y de los medios de comunicacién de masas, y por el
otro, ensenar a producir textos (fotografias, peliculas, pinturas, hiper-
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textos, softwares, contextos y experiencias con las nuevas tecnologias)
que estimulen y desarrollen esas capacidades (Kinder, 1999). Pone{‘
muchas computadoras, videos o filmadoras en las escuelas no resolv-e,ra
el problema de producir estas nuevas experiencias de escolarizaa?n
que nos parecen necesarias. Es la interaccién entre nuevas tecnol’ogla’s
estimulantes y productivas, y contextos y usuarios-productores mas cri-
ticos lo que puede producir mejores resultados en términos de las
herramientas intelectuales y las posiciones politicas y éticas que deben
estar disponibles para todos los sectores de la poblacién.

Puede argumentarse que lo que somos capaces de proponer sigue
siendo, todavia, muy “escolar”, y que los usos y ampliaciones que suge-
rimos para la introduccién de las nuevas tecnologias de la informa-
cién la convierten en objeto de reflexién y de critica cultural, y no
valoran suficientemente los nuevos modos de hacer concretos que
proponen estas tecnologias. Quizas eso sea cierto, pero en todo caso
esa eleccién se funda en una conviccién: la reflexién, detenerse a
pensar, ser capaces de preguntarse “por qué”y de imaginar otras con-
secuencias y desarrollos, es valioso para nuestras vidas. Como sena-
la Kress, esto no necesariamente es compartido por las nuevas gene-
raciones educadas por los videojuegos y por modos de vivir mas
rapidos, mas flexibles, mas liquidos, para retomar una metafora ante-
rior. Estas nuevas condiciones exigen dar una respuesta a la pregunta
que nos formulan, explicita o implicitamente, nuestros alumnos:
¢qué aporta la reflexién a nuestras vidas? En la basqueda /de. res-
puestas, seguramente la ensenanza se convertira en algo mas 1nte-
resante y mas valioso. Y es en esa busqueda donde podemos inten-
tar aproximar el mundo de la escuela y la sociedad contemporanea,
desde lugares intelectualmente mas productivos y politicamente mas
auspiciosos que los que produce hoy la irrupcién de la crisis y la frag-
mentacion social.

A modo de cierre: escuelas y futuros
En este trabajo, hemos procurado describir y analizar los cambios

que tuvieron lugar en la escolaridad basica, y tratamos de contribuir
a repensar el modelo de la escuela primaria que organizé la expe-
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riencia escolar de muchas generaciones junto a los cambios politicos,
sociales y culturales que tuvieron lugar en el dltimo siglo.

Hablar de modelos innovadores, de nuevas alfabetizaciones, de cam-
bios profundos en la gramatica escolar, pareciera estar fuera de lugar
para muchas de nuestras escuelas, acosadas por urgencias muy dra-
maticas y cotidianas que las llevan a poner toda su energia en soste-
nerse, en mantenerse en pie, y en ayudar a otros a hacerlo. En muchas
ocasiones, parece un lujo o, incluso, un gesto obsceno.

Sin embargo, nos parece que es importante hablar de estas cues-
tiones, porque renunciar a hacerlo es también un gesto fuera de lugar,
un gesto que perpetia una desigualdad, y que produce efectos. Tome-
mos, por ejemplo, la cuestién de la alfabetizacién digital. Puede argu-
mentarse, como lo hace un libro publicado en los Estados Unidos, que
las computadoras son el item mas sobrevendido y mas subutilizado de
la educacién, y que su introduccién en el paisaje escolar no cambia
nada por si mismo si no va acompanado de otros cambios y replante-
os (Cuban, 2003). Pero también cabria decir, en la direccién contra-
ria, que si no se incorporan computadoras a las escuelas o nuevas for-
mas de procesamiento y circulacién del conocimiento, la porcién de
cultura que estamos transmitiendo a las nuevas generaciones es con-
siderablemente mas pobre de lo que ya hay disponible para ellos. Tam-
bién podriamos decir que la escuela se priva de una fuente de reno-
vacién y pluralismo cultural, politico y social de gran importancia en
la vida contemporanea, y que introduce desafios muy interesantesy
estimulantes para la organizacién de la escuela, tanto en las relaciones
de poder y autoridad que propone como en las relaciones con el saber
que promueve (Goodson y otros, 2003).

Es importante destacar que hoy la relacién con las nuevas tecno-
logias condensa y desplaza la relacién que la escuela se esta plante-
ando con el futuro, con los sujetos a los que esta formando y con la
sociedad que se propone producir por medio de la transmisién cul-
tural. En un estudio reciente del area Educacién de la FLAGSO, se les
pregunté a los docentes y a los alumnos qué elementos imaginaban
en su futuro (Garrote, 2004). Mientras que sélo algunos postularon
que va a haber libros, dinero, drogas o carcel, casi ningiin docente
o alumno dejé de incluir a las nuevas tecnologias (informatica, espa-
cios digitales, biotecnologias) en su visiéon de futuro. En la mayoria de
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los casos, la imagen de las nuevas tecnologias refracta los miedos y
las fantasias que se tienen sobre el futuro y sobre los que lo vienen
“anunciando”: los alumnos, los hijos, las nuevas generaciones. La tec-
nologia es, para muchos adultos y todavia mas para muchos docentes,
sinénimo de peligro, de deshumanizacién, de pérdida de poder, de
dominio absoluto, de desmoralizacién; y los chicos y adolescentes edu-
cados y fascinados por esas tecnologias aparecen, muchas veces, tam-
bién en esa linea de peligro. Es esta serie de asociaciones y de repre-
sentaciones la que deberia ponerse en cuestién cuando se aborda esta
problematica.

Cuando se plantea la cuestiéon del futuro, aparece inmediatamen-
te la tentacién de cierta ingenieria social que diagrame escenarios alter-
nativos, que tranquilice angustias y, sobre todo, que ayude a dominar
lo por-venir. La escuela, muchas veces, intentd gobernar ese futuro,
mediante el disefio de destinos escolares y sociales, e imaginando que
tales sujetos deberian hacer determinadas cosasy no otras. Era un dise-
fio del futuro fuertemente estructurado desde el pasado, como lo sena-
lamos en el primer apartado. Hoy, sin embargo, muchos docentes
creen que el futuro va a ser cada vez peor, y dicen a sus alumnos, como
un personaje de la serie “Los Simpson”, “el futuro sera horrible y me
alegro de no tener que compartirlo contigo”. El futuro es negro, y nada
de lo que hagamos cambiara las cosas.

Habria que plantearse si no es posible enlazar pasado, presente y
futuro de maneras mas abiertas e impredecibles desde la escuela, y si
no cabria pensar que ésa es su tarea central. Al final, como se pregunta
Graciela Frigerio en un escrito reciente, ¢hay algo mas importante que
ensefar a vivir? (Frigerio, 2005). Y también, siguiendo a Nietzsche,
habria que notar que no podemos hacer “como si el vivir mismo no
fuese un oficio que es preciso reaprender sin cesar, que €s preciso ejer-
cer sin descanso” (Nietzsche, 1994: 148). Pero, sc6mo se ensefa a vivir?
:Se puede transmitir, acaso? ¢Qué lugar le cabe a la escuela en esa
transmisién? ;Qué lugar le caben a los conocimientos organizados en
disciplinas?

Quiz4 mas modestamente, Walter Benjamin decia que cada gene-
racién tiene una cita tnica e irrepetible con el pasado (Benjamin,
1989), y sugeria que por ahi se canalizaba ese aprender a vivir, ese
aprender a dejar una huella propia que, lo sabemos, nunca es del todo
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propia, pero tampoco debe ser totalmente ajena. ;Qué hacemos desde
la escuela para que esa cita tenga lugar y para que cada uno le impri-
ma su propio matiz? Y también, ¢qué cita con el futuro estamos pro-
poniendo?, ;qué futuros habilitamos, conscientes de nuestra modes-
tia humana en relacién con lo por-venir, pero también esperanzados
de que algo de lo que suceda tendra que ver con lo que hagamos hoy
y aqui?

Pensar en una escuela donde el futuro tenga contornos mas espe-
ranzadores implica, desde nuestra posicién, animarnos a imaginar
otros futuros que no supongan desde el vamos la exclusién de sabe-
res y posibilidades que si estan disponibles para otros nifios y adoles-
centes de éste y otros paises. La cultura audiovisual y las tecnologias
digitales seran parte de nuestros futuros, de ésta u otras maneras, y si
‘bien no sabemos si las fantasias paranoicas y distépicas que muestran
las peliculas de ciencia ficcién se cumpliran o no, no estaria mal pen-
sar que estamos a tiempo de hacer algunas cosas para impedirlo. Pero
sobre todo, negarles a nuestros alumnos el acceso y la disposicién para
interactuar con ellas no va a ayudarlos a mejorar su situacién; mas bien
es probable que les cierre perspectivas y los condene a un circuito local
de marginacién y de pobreza material y simbélica en el que algunos
terminan refugiandose. Ampliar sus mundos, explorar otras perspec-
tivas, ayudarlos a ubicarse en otras posiciones, ensenarles a leer otras
cosas y de otros modos, sigue siendo el desafio de los educadores.

¢Qué forma institucional, pedagoégica, organizativa, administrati-
va, seria deseable que tome la escuela? Habria que convocar, también
aqui, a la creatividad y la audacia. El pedagogo francés Phillipe Mei-
rieu nos lanza un desafio, una invitacién a pensar acerca de qué hacer
con el dispositivo escolar.

Frente alas aporias tedricas, el pedagogo responde entonces con un incan-
sable trabajo de invencion de dispositivos. Para €l, un dispositivo es un con-
junto de condiciones que le ofrecen al nifo la posibilidad de aprender y
de crecer por si mismo; es una situacién elaborada para permitirle al otro
emprender una actividad nueva, encontrar en ella puntos de atraccién
para su deseo, puntos de apoyo para su voluntad, recursos para su pro-
pio trabajo de elaboracién, una ayuda para liberarse de todas las formas
de influencia y, en primer lugar, de la influencia de si mismo, de las ima-
genes de las que no puede separarse, de lo infantil a lo que la mirada de
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los otros lo condena con tanta frecuencia. Un dispositivo €s una manera

igi i i ¢ i6 emocracia a tra-
original de superar la alternativa entre “formacién en d

vés de la instruccién-coerciéon” y “formacion en democracia a través de la
practica de la democracia”. Es un trabajo sobre las condicio?es de emer-
gencia de la actitud que permite entrar a la democracia: la act_.ltud que con-
siste en “atreverse a pensar por si mismo”, a tomar distancia dc; los pre-
juicios, a contradecir la ley del mas viejo, asi como la ley del mas fuerte.

(Meirieu, 2002: 36)

La idea de “escuela nueva” es, a esta altura, bastante vieja, y no
nos gustaria volver a plantear, como se hizo en las primeras décadas
del siglo anterior, que hay que hacer todo de nuevo. Pero algo de esta
energia creadora seria deseable recuperar, para responder de mane-
ras nuevas a situaciones inéditas. Con la voluntad de sostener una
institucién que ponga en relacién con otros saberes, que ayude a habi-
litar otros futuros, que Nos conecte con Otros pasadosy otros mundos,
pero también con la apertura para inventar, para apropiarse, para
enriqu:cer un espacio que, de no renovarse, parece destinado a con-

vertirse en ruinas.
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El curriculum para la escuela primaria
argentina: continuidades y cambios a lo
largo de un siglo

Mariano Ismael Palamidessi

Introduccidn

Este trabajo presenta un panorama general de las continuidades y
cambios en el curriculum de la escuela primaria argentina desde la
década de 1880 hasta las altimas décadas del siglo xx. Basado en un
analisis de los diversos planes, programas y lineamientos curriculares
nacionales y provinciales —el curriculum escrito (Goodson, 1995)—,
muestra las principales transformaciones en las reglas oficiales sobre
la transmisiéon cultural escolar (Palamidessi, 2001).

¢Qué pautas de cambio del curriculum escrito pueden identificarse
a lo largo del siglo xx? ;Cémo se relacionan los cambios en los conte-
nidos a ensenar y en las formas en que se organiza el conocimiento esco-
lar con las funciones o fines fundamentales asignados a la educacién pri-
mariar JEn qué momentos se replanted esta organizacién para llegar
al curriculum de la escuela primaria que hoy conocemos?

Para revisar estas cuestiones y dar respuesta a algunos de estos inte-
rrogantes, en este texto se distinguen tres dimensiones o planos de ana-
lisis relativos al curriculum: a) los propésitos formativos y la transmi-
sién del orden, la jerarquia y la identidad social y personal (Bernstein
y Diaz, 1995); b) las formas en que se organiza o clasifica' el conteni-
do a ensenar, y, ¢) los contenidos ensenados.

! Utilizo la nocién de “clasificacién” en el sentido general planteado por Basil Bernstein (1993), es
decir, como los principios que dividen y distribuyen el conocimiento escolar (ramos de ensefianza,
asignaturas, materias o dreas). Por su parte, la nocién de “integracién” refiere aqui a todo movimiento
que pone en cuestion una matriz clasificatoria, tratando de debilitar las delimitaciones establecidas,

y reordena las clasificaciones (disciplinarias, tematricas y/o temporales) que organizan el curriculum.
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En tanto norma escrita, la organizacion del curriculum para la
escuela comin se basg, fundamentalmente, en el juego de tres textos
reguladores con funciones diferenciadas: los planes de estudio, los pro-
gramas y los horarios. Estos tres “textos” condensan buena parte de las
reglas respecto de “qué” y “c6mo” ensefiar. Fl plan de estudios es el
texto que define las divisiones del conocimiento escolar y plasma la
estructura clasificatoria. Los programas organizan el detalle, especifi-
can la extensién y el alcance de los objetos de ensefianza de cada asig-
natura, sus clasificaciones internas, temas v relevancias. Los horarios
son los cuadros y disposiciones que administran la distribucién y uso
del tiempo semanal y diario.

;La construcciéon del sistema de instruccién publica y la
implantacién del curriculum moderno

Los sistemas escolares surgieron en los siglos XVIII y XIX como res-
puesta a las necesidades que los Estados tenian de regular y fortale-
cer sus poblaciones, y de modelar y orientar las conductas de los indi-
viduos en las nuevas condiciones politicas y demograficas europeas. La
escuela elemental y obligatoria se expandié en el Viejo Continente
como un modo de imponer a las clases inferiores las pautas de conduc-
ta'y moralidad que comenzaban a definir las formas de vida civiliza-
dayurbana en el marco de la consolidacién del Estado-nacién. En esta
nueva organizacion del espacio y de la vida social, la escuela elemen-
tzﬁtl de masas puso en juego una nueva economia de coaccidén caracte-
rizada por su carécter regular, continuo y no violento (Elias, 1993).
La escolarizacién surgié como un instrumento clave para promover
el orden social, la moralizacién de las masas y el regeneramiento de los
individuos, promoviendo nuevas formas de gobierno y disciplina social
y personal por medio de ocupaciones y ejercicios regulares de carac-
ter moral (Foucault, 1995; Donzelot, 1991; Hunter, 1998).

Al diferenciarse de la ensefianza de primeras letras —centrada en el
dominio rudimentario de la lectura, el cilculo y los preceptos religio-
s0s bésicos—, el curriculum moderno impulsado por los Estados se con-
formé como una pauta compleja y diferenciada de saberes. Esta pauta
—que decantd y se consolidé definitivamente pasada la primera mitad
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del siglo x1x— incluia el dominio de la lectura, la escritura y el cono-
cimiento de la lengua nacional; el calculo basico y nociones del siste-
ma de pesas, medidas y monedas; la ensenanza de la geografia y la
historia nacional; saberes técnicos sencillos y pautas de vida urbana,
moral e higiene (Benavoty otros, 1991,1992).

En un contexto de profundos cambios, el curriculum elemental
para las masas se fue conformando como una norma mundial relacio-
nada con el fenémeno mas general de escolarizacién de las poblacio-
nes. Las finalidades, el orden y los contenidos de esta pauta curricu-
lar adquirieron relativa independencia de las caracteristicas de cada
sociedad o Estado nacional. En las Gltimas décadas del siglo Xix, la difu-
sion del modelo escolar occidental y las presiones por expandir la esco-
larizacion tendieron a generar una fuerte similitud en la organizacién
del curriculum y de los contenidos escolares.? Esta nueva norma —com-
pleja y diferenciada— para organizar la ensenanza en los sistemas de
instrucciéon pl’lblica se generaliz6 a través de diversas olas de difusion,
imitacién y adaptacién en los distintos paises (Goodson, 1999).

Como resultado de un proceso intimamente vinculado a la cons-
truccién y afirmacién de los Estados nacionales, de las organizacio-
nes burocraticas y de cuerpos de funcionarios especializados, esta selec-
cién de saberes y practicas que se plasmé en el curriculum moderno
del siglo x1X se realizé excluyendo y desplazando los conocimientos,
lenguajes y lealtades religiosas y locales-comunitarias (Palamidessi,
2001; Swaan, 1991). Esta norma se fue generalizando por medio de un
complejo proceso de desautorizacién de los saberes y contenidos pre-
existentes (“el maestro empirico”, “el viejo catecismo”) y por la impo-
sicion de un nuevo universo de significados, practicas y de nuevas auto-
ridades culturales (las “luces de la razén”) (Souza, 1999). El nuevo
saber escolar desautorizé lo local en funcion del espacio nacional v,
para ello, fijé6 nuevas reglas respecto de los modos legitimos de ense-
nar (la “ensefianza racional” o “cientifica”), impuso un sistema de for-
macién especializada y delimité y cre6 un universo de textos y conte-
nidos legalmente autorizados. En funcién del buen orden de la

maquinaria escolar (Varela y Alvarez Uria, 1991), los objetos de ense-

* “Podemos hablar de un curriculum mundial relativamente claro operando como un estindar ofi-
cial en casi todos los paises” (Meyer y Kamens, 1992: 166).
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nanza y las ocupaciones plasmadas en el curriculum fueron altamen-
te racionalizados, clasificados y cuantificados.

En las ultimas dos décadas del siglo XIX se organiza en la Argent-
na el sistema de escolarizacién de masas bajo un modelo centralizador
con absoluta preeminencia de la accién del Estado (Puiggrés, 1990).
En 1884 se sanciona la Ley 1420 de Educacién Comun, que estable-
ci6 el caracter comin y obligatorio de la escolaridad primaria de seis
anos, la laicidad de la ensenanza, y ordené el curriculum para la escue-
la comun. Vinculado a la sancién de esta ley, esta el proceso por el cual
el Estado subordiné a la Iglesia Catélica y a las distintas comunidades
nacionales y religiosas en el control de los contenidos y las orienta-
ciones del sistema educativo.

En el caso argentino la oferta educativa se ordend con relacién
a organismos centrales. El Consejo Nacional de Educacién —y el
Ministerio de Instruccién Publica, posteriormente Ministerio de
Educacién— disenaba las politicas educativas, establecia las normas,
determinaba los contenidos y métodos de ensenanza, formaba y
designaba a los docentes, administraba y supervisaba la ensefian-
za, y controlaba la adecuacién de los libros de texto. El conoci-
miento escolar y los fines de la escolaridad eran definidos a través
de una articulacién de normas politico-administrativas.® A través de
los planes de estudio de la Capital y de los Territorios nacionales,
el Consejo Nacional de Educacién ordenaba la pauta utilizada por
los Consejos Provinciales de Educacién para redactar sus planes
de estudio.

* Hasta la década de 1960, las Comisiones de Programas del Consejo Nacional y de los Consejos Pro-

" vinciales de Educacién, encargadas de elaborar los planes y programas de estudio, fueron constitui-
das casi exclusivamente por personal del propio sistema educativo (profesores, directores o super-
visores). Un ejemplo del modo en que se planteaba la trama normativa en el plano curricular puede
verse en las instrucciones que el Plan de Estudios de 1961 presentaba a los docentes: “Con la publi-
cacién conjunta de los elementos que se elevan, los docentes tendrian en sus manos, para cumplir
su elevada misién: los fines de la educacién primaria; las bases sobre las que descansan estos fines;
el plan de eswudios; la distribucién horaria; el programa sintético en forma de cuadros que les per-
mitird abarcar el panorama total de primero a sexto grado, facilitindoles su justa ubicacién en la tarea
que les corresponde cumplir; el programa analitico de todos los grados; y, complementariamente, las
sugestiones para el desarrollo del programa de Trabajo Manual y Labores; tablas y nomenclaturas que
permitian unificar el simbolismo matemaitico y el del sistema métrico decimal; es decir, un todo armé-
nico que deberd completarse con las guias didacticas y las instrucciones técnicas [...] La Comisién
de Programas procurd vincular intimamente fines, bases plan de estudios y distribucién horaria en
procura de un todo organico sobre el cual meditard el maestro antes de desarrollar y aplicar los
programas” (CNE, 1961: 5).
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Con un esquema similar al de normas legales de otros paises en el
mismo periodo, la Ley 1420 (Ley de Educacién Comun), en su arti-
culo 62, establecia los contenidos basicos para esta escuela:

Lectura y Escritura, Aritmética (las cuatro primeras reglas de los name-
ros enteros y el conocimiento del sistema métrico decimal y la ley nacional
de monedas, pesas y medidas); Geografia particular de la Repiblica y
nociones de Geografia Universal; de Historia particular de la Republica
y nociones de Historia general; Idioma nacional; Moral y Urbanidad;
nociones de Dibujo y Milsica vocal; Gimnistica y conocimiento de la Cons-
titucién nacional. Para las ninas sera obligatorio, ademas, el conocimien-
to de labores de manos y nociones de economia doméstica. Para los varo-
nes el conocimiento de los ejercicios y evoluciones militares mas sencillas;
y en las campanas, nociones de Agricultura y Ganaderia.’

De este modo se establecié el “minimum de instruccién obligato-
ria”, expresién que durante muchos afios fij6 el alcance del saber “sen-
cillo y comtn” cuya difusién universal definia la tarea de la escuela pri-
maria.* Al mismo tiempo, se adopté una pauta clasificatoria que fij6 los
“ramos de la ensefianza” y ordend en lo sucesivo la cantidad y el tipo
de clasificaciones del curriculum de la escuela primaria. Esta matriz
consagré un curriculum compuesto por 12 a 15 asignaturas para admi-
nistrar el “minimum de instruccién obligatoria” y asegurar el desa-
rrollo “mental, fisico y moral” de los alumnos. ,

Entre la década de 1880 y las primeras tres décadas del siglo XX,
los ramos de la ensefianza se mantuvieron muy estables. Por ejemplo,
el Plan de Estudios sancionado en 1887 (Consejo Nacional de Edu-
cacién, 1888) establecia, para la escuela superior, las siguientes asig-
naturas: Lectura, Escritura, Idioma Nacional, Historia, Geografia, Instruc-
cion Civica, Aritmética, Geometria, Dibujo, Elementos de Ciencias Naturales,
Moral, Francés. Establecia, ademas, “ejercicios™: Canto y Mhisica, Gimna-
sia-Fjercicios militares (para los varones); Labores, cortey confeccion (para las

4 El uso de mayisculas y mintsculas corresponde al original (N. del E.).

5 “Hay.que tener presente que estamos tratando de escuelas primarias y de nifios de c.o-rta edad, y
que no es razonable, provechoso ni posible un estndio serio de estos ramos ('31’1 estas condiciones; pero
no por eso debemnos abandonar nuestro propésito original de informar al nifio sobre puntos tan esen-
ciales. Lo que necesitamos es una serie de lecciones sencillas, I6gicamente er?lazadas, adaptablf:s a
la comprensién y necesidades del alumno. Las lecciones deben ser 1an sintéticas corno sea posible
y cuidadosamente graduadas, preparando las primeras el terreno para las segundas” (CNE, 1897: 378).
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nifias). Por su parte, los Programas y Horarios para las escuelas comunes
de la provincia de Buenos Aires de 1929, disponian las siguientes mate-
rias: Lectura, Escritura, Idioma Nacional, Aritmética, Historia, Geografia, Ins-
truccion Civica y Moral, Naturaleza, Geometria, Ejercicios Fisicos y Canto,
Labores, Dibujo y Manualidades, Musica.

Junto con esta forma de organizar los ramos de la enserianza, el siste-
ma de instruccién publica se expandi6é sobre la base de un ordena-
miento horario sumamente rigido y altamente detallado. Los Lhorarios
que se difundieron con los primeros planes y programas prescribian
segmentos de trabajo escolar de diferente duraciéon (Palamidessi,
2002a). En el Plan de Estudios, Programas y Horarios para las Escuelas Comu-
nes de la Capital y Territorios Nacionales de 1888, el horario para los dias
martes, jueves y sabado, correspondiente al primero y segundo grados
de la Escuela Infantil de nifas, indicaba la siguiente distribucién y
empleo del tiempo:

Horas Empleo del tiempo Duraciomn
De 11a 11,10 m Revista y lista 10 m
11,10 ma 11,30 m Aritmética 20m
11,30 m a 12 Lectura y escritura 30 m
12a12,10m Recreo 10 m
12,10ma 12,30 m Ejercicios intuitivos 20m
12,30 ma i Idioma nacional 30m
1a1,10m Recreo 10 m
1,710ma 1,30 m Gimnasia 20m
1,30 ma2 Lectura y escritura 30m
2a215m Recreo 15 m
2,15m a 2,30 Aritmética 15m
230ma3m Ejercicios intuitivos 30m
3a3,15m Recreo 15 m
3,15ma3,30m Moral 15m
315ma4g Dibujo 30m

Este cuadro se presenta como un ordenador minucioso y exhaus-
tivo del uso del tiempo y de la actividad. Producto de un modelo de
orden tipico del maquinismo del siglo X1, este detalle temporal impo-
nia una cuadriculacién estricta de las duraciones y una economia pro-
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fundamente disciplinaria del orden y del detalle.® En la perspectiva ins-
truccionista, el tiempo detallado aparece como un elemento que
garantiza la presencia del método y la buena marcha de la clase. Frente
al tiempo comunitario o local, esta regulacion estatalizada del ritmo
escolar se caracterizaba por la frecuencia del ¢jercicio metddico y la
fijacion estricta de ocupaciones diarias, de modo que la escuela pudie-
ra funcionar al modo de una maguina en perfecto movimiento. Estos
horarios definian ocupaciones o actividades determinadas que se debian
realizar (revista de aseo y lista, canto, recitacién, marchas y evolucio-
nes militares, ejercicios), las asignaturas a dictar en cada momento
del dia (Escritura, Moral, Aritmética, etc.) y su distribucion fija segiin
los dias de la semana.

Pero, ¢cuales fueron los propésitos y las preocupaciones formati-
vas fundamentales que se afirmaron en este periodo fundacional? A
grandes rasgos, se podria decir que el propésito principal de la escue-
la primaria comuin que se model6 en el ltimo tercio del siglo X1X en
la Argentina fue la imposicién de un nicleo de mensajes fundamen-
tales, relativos a:

a) la adhesioén y obediencia al orden legal-estatal, sus simbolos, insti-
tuciones y funcionarios, y la formacién de una identidad nacional
(en oposicion a los poderes locales/comunitarios y a otros Estados
e identidades nacionales) a través de la imposicién de una narra-
cién de la Nacién y del conocimiento de su geografia y sus ele-
mentos culturales prototipicos (Oszlak, 1982);

b) la internalizacién de los c6digos de la lengua nacional, de los modos
de relacion y de las jerarquias sociales y culturales vehiculizadas a
través del lenguaje;’

¢ El control disciplinario cldsico se caracteriza por la administracién de las duraciones en un siste-
ma cerrado (Fouc#ult, 1995).

" Desde la conformacién del sisterna y hasta la década de 1960, el lenguaje se presentaba como un ins-
trumento de orden personal y social frente al peligro de las jergas, regionalisrnos, vulgarismos y extran-
jerismos. Estas variaciones del lenguaje eran construidas como sinénimos de anarquia, barbarie,
degradacién de costumbres y confusién. “No debe olvidarse que la depuracién del habla es tarea inin-
terrumpida en la escuela y que exige en este grado mayor atencién toda vez que la calle comienza
a ejercer su influjo en la personalidad infantil. Las voces propias del argot o de las diferentes jergas
reveladoras de baja cultura que el nino emplea algunas veces, inconscienternente y otras, por alar-
de de originalidad, deben ser desterradas de su expresioén, pacientemente” (CNE, 1961).
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c) la difusién de nociones cientificas sencillas, vinculadas con los nue-
vos entornos y modos de vida; la promocién de conductas de pre-
visién, cilculo y ahorro, y €l conocimiento de las convenciones y
reglas basicas para la participacién en el mercado de trabajo y con-
sumo modernos;®

d) la promocién de normas de conducta urbana y “civilizada” (las “bue-
nas costumbres”), y la inculcacién de habitos higiénicos relativos al
aseo, el cuidado y la vigilancia corporal,® la alimentacién y la crianza."

Atravesando este sistema de mensajes —Cuya vigencia se puede reco-
nocer en los planes y programas durante mas de ochenta afios— se con-
sagraba un orden social marcado por la divisién de género. De mane-
ra explicita, alumnas y alumnos eran posicionados y definidos por el
curriculum escolar a través de objetos, roles, temas y/o asignaturas
diferenciadas. Entre otras, durante la tltima década del siglo X1X, se
encuentra la Instruccion Civica exclusiva para los varones y la Economia

" La observancia del ahorro y la previsién suponia la difusién e inculcacién de una preocupacion civi-
lizatoria (Elias, 1993) y “econbémica”, relativa a la atencién sobre el gasto, el cuidado y administracién
de los recursos, al estimulo a las précticas de autoconirol y calculo: “La ensefianza de la cosuura, corwe
y confeccién, da amplio campo para inculcar en las nifas ideas de orden, economia, aseo, elcétera;
-cosa que ha de aprovechar el maestro en toda oportunidad, dado su indiscutible valor moral y eco-
ndémico y por la influencia que puedan llegar a gjercer esos habitos cuando son incorporados a las
costumbres del hogar” (cNE, 1961).

La escuela de masas desplegé otra preocupacion: imponer conductas civilizadas respecto del uso
racional de los recursos como un modo de promover pautas de moralidad y autodisciplinamiento.
Se trataba de difundir a las clases bajas comportamientos bdsicos de prevision y calculo. Ademas
de la transmision de rudimentos de matematicas (las operaciones basicas, el calculo de interés, la
contabilidad elemental), la prictica del ahorro —que llegd a constituirse en los planes de estudios
para el nivel primario en una disciplina entre la década de 1940 y 1960 que se denominada por lo
general “Ahorro y Previsién"— concentraba buena parte de estos cédigos de conducta. De esta mane-
ra, se recomendaba a los maestros/as: “La ensefianza del ahorro debe entenderse asi como una prac-
tica activa, constante y oportuna. Las clases referentes a los temas enunciados en ¢l programa no
harin sino encauzar y sistematizar algunos de los aspectos de aquella ensefianza a fin de que todos
ellos, influyendo en el modo de ser del escolar, lo induzcan por natural conviceién a cuidar y con-
servar los 1itiles, los materiales de trabajo y las prendas de vestir; a respetar los bienes pertenecien-
tes al patrimonio comiin de la sociedad en que vive. Apreciari la necesidad de administrar su dine-
ro con buen criterio, evitando la prodigalidad tanto como la avaricia. Sabra que la disciplina en el
trabajo y una vida sencilla y ordenada son factores importantes para el logro de la felicidad social
e individual” (CNE, 1961: 26).

* “Los objetos de estas lecciones son dos: el de comunicar conocimientos definidos y claros respec-
to al cuerpo humano y a lo que se relaciona con su bienestar y el de formar en el nifio costumbres
buenas y sanas, tales como las relativas al aseo personal y a la moderacién” (CNE, 1961: 38).

" “La ensefianza de la Economia Doméstica en la escuela primaria tiende a inculcar en el educan-
do hibitos de orden, método y mesura en la distribucién del tiempo, el trabajo y el dinero, para
que contribuya con su conducta al desenvolvimiento arménico del niicleo familiar” (idem: 28).
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Doméstica exclusiva para las mujeres. Por eso, muchas lectoras habran
aprendido en su escuela primaria el punto Paris o la confeccién de pla-
tos y prendas sencillas. La distincion entre Trabajo Manual para los
ninosy Labores para las ninas, asi como la existencia de establecimientos
separados, se mantendra hasta comienzos de la década de 1970, aun-
que algunos de estos rasgos divisivos del género pervivan atin hoy en
la cultura escolar.

Si se combina este niicleo de preocupaciones educativas con la
mecanica disciplinar de la organizacién y de la instruccién escolar
—condensada en la denominada marcha de la ensenianza, en la division
de ramosy en la trama de los horarios—, se tiene una buena aproxi-
macién a las reglas que ordenaron la seleccién y organizaciéon de los
contenidos escolares para la escuela primaria a fines del siglo X1x. Estas
reglas delinearon una ensenanza marcada por las lecciones de cosas,
los ejercicios y el estudio de las colecciones y los ejemplares.

Describir, nombrar, enumerar, comparar, coleccionar son las ope-
raciones que permitian insertar cada objeto/ejemplar en el orden
general de la naturaleza, la historia y la sociedad. Por eso, alternan-
do con la “serie de lecciones ordenadas sobre los caracteres de las tie-
rras, piedras y metales existentes en el territorio de la Reptiblica”, estan
la “serie de lecciones ordenadas sobre la raiz, el tallo, hojas, floresy fru-
tos”, la lectura de fabulas y composiciones sencillas, los ejercicios gra-
duados de vocabulario y elocucién, y las “series de ejercicios apropia-
dos y progresivos”. Intercalados con las nociones sobre fisiologia e
higiene, se encuentran los casos practicos de urbanidad y buenas
maneras, los ejemplos de buena conducta; la “vida de hombres y de
mujeres superiores y de ninos célebres”; los hechos de heroismo_y de
patriotismo. Hasta la década de 1970, con una persistente regularidad,
es posible reconocer a diversas series o familias de objetos escolares:
la de los animales tutiles (la vaca, la gallina, el burro)," los personajes
paradigmaticos (el escritor, los benefactores de la humanidad, los pré-

" “Animales y plantas iitiles y perjudiciales. ampliese lo wratado en el grado n-nten‘or, necesidad y medios
eficaces y econémicos para destruir las moscas, hormigas, ratas, e{lc., abro_].o grande y cardo 1‘1{50. —Los
pdjaros. enumeracién y ligera descripcién de los més comunes (chmgo]o,. blenteveo,.hornc.ro,Jllguero,
calandria, gorrién, misto, pecho colorado, golondrina). —Amor a los animales. consideraciones mora-
les; las sociedades protectoras. Conducta del nifio en el hogar, en la escuela y en la calle:. ‘comenfa—
rio sobre las mas elementales practicas de urbanidad en dichos sitios” (Monitor de la Educacion Comain,
Plan de Estudios para la Escuela Primaria, 1914: 28-20),
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ceres) o las instituciones (la Real Academia Espanola, los Museos de
Historia Natural, la Sociedad Protectora de Animales).

Los primeros replanteos y ajustes

Entre 1900 y 1940 se producen diversos movimientos y reajustes en
el curriculum como respuesta a la necesidad de adaptar la rigida
mecanica escolar implantada en las Gltimas décadas del siglo x1x. Tras
dos o tres décadas de experimentacion, ya en los comienzos del siglo
XX algunas de las piezas de la trama curricular fueron Ppuestas en cues-
tién y reajustadas en los sucesivos planes y programas. Debido a diver-
sas razones pedagdgicas y paidolégicas —pero también a cuestiones
econdmicas, a exigencias geograficas y a presiones politicas—, las dis-
funcionalidades de la escuela como maquina instruccional fueron
sefaladas no s6lo por quienes postulaban alternativas radicales al sis-
tema educativo (Puiggrés, 1990), sino por los propios funcionarios
e impulsores de un sistema que se hallaba en un acelerado proceso
de expansién y diferenciacién. A medida que la instruccién publica
crecia, se volvia masiva e incorporaba a nuevos sectores de la pobla-
cién, comenzaron a plantearse diversos problemas: escasez de edifi-
cios escolares, dificultad para cumplir calendarios y horarios en diver-
sas regiones del pais, inadecuacién o falta de maestros preparados
para desarrollar programas muy extensos o materias muy especiali-
zadas, aparicioén de nuevos planteamientos relativos a la inadecuacién
entre la actividad escolar y la naturaleza del nifio. Hacia fines de la
década de 1920, muchas de estas cuestiones se verian condensadas y

sintetizadas en el plano curricular por los planteos que haria la Escue-
la Nueva.

Como en otras ocasiones, en el afio 19038, el Monitor de la Educacién Comiin presentaba una serie
de instrucciones dirigidas a los maestros relativas a las lecciones de objetos y ciencia elemental. Ver-
sién traducida de una serie desarrollada en Inglaterra, en ella se inclufan temas de conversacién sobre
distintos grupos o series de objetos: el grupo doméstico (que inclufa el salén de la escuela, la puerta,
la silla, la mesa, el escritorio, la chimenea, el reloj, el pantalén, el saco, el chaleco, los zapatos, los
alfileres, las agujas, el cuchillo, las tijeras, la campana); el grupo de los animales (el nifo, el gato, el
perro, el caballo, el gallo, la gallina, el burro, el conejo, el ratén, la oca, el canario, la paloma, la mari-
Posa) y sus partes constitutivas (la cabeza, la mano, el pie, la garra, los ojos, la oreja, la boca, la nariz,
el pelo}, el grupo de los vegetales (la violeta, la margarita, la arveja, el poroto, la cebolla, el trigo, la avena)
y €l grupo de los minerales (la tiza, la arena, la sal, el hierro, el ladrillo, la cal, el azufre, el vidrio).
Luego del trigo, la cebada y el centeno, la serie de ejemplos contintia con lecciones sobre ¢l vesti-
do, la lana, el cuero, la habitacién, el hierro, el acero, cl cobre, el combustible y el jabon.
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Ya en las primeras décadas del siglo XX, se verifica una serie de cam-
bios en el plano instruccional. En primer lugar, se producen algunos
intentos de reducir el namero de ramos de ensenanza; entre otros,
un ejemplo de movimientos en esta direcciéon se puede ver en el Pro-
yecto de reduccion de programas escolares de 1901 pa’ra las escuelas clle. Ia
Capital Federal. Alli, el Inspector General Anc%res Ferr'e’yra exI_?hm'to
y puso en marcha el primer intento oficial de 1nt.egrac1on currl?ular
para la educacién comun.” Los programas sancionados a pal“‘tlr de
ese proyecto organizaron las asignaturas en cuatré grupos.de mat.e-
rias afines”: a) primer grupo: Lectura, Escritura 'y Calzgraﬁq, Idz.oma Nacio-
nal; b) segundo grupo: Aritmética, Geometria y Dibu]0,~Czenczas Natuffz-
les; c) tercer grupo: Historia y Geografia, Moral, U'rbamdafi e.Io‘zstruc.c%on
Civica; y d) cuarto grupo: Muisica, Higiene, Gimncisti.ca, Ejercicios Milita-
res y Calisténicos, Economia Doméstica y Labores, Trabajo Manual.

Junto con modificaciones en algunas asignaturas (c.omo la supre-
sién del Francés o la desaparicién de Higiene como asignatura sepa- -
rada), en estas primeras décadas se realizan diversos reajustes en el
ordenamiento horario de la escuela primaria coman. Por un lac.lo, se
impone el horario alterno (dos turnos, separados) frente al horario con-
tinuo (un solo turno, que comenzaba a entre las 10 y 11 de la mafa-
nay finalizaba entre las 14 y 15 horas de la tarde). Por el otro, se adop-
ta un ordenamiento horario mas flexible y menos detallado. El detalle
temporal minucioso se va desdibujando y la duraciél.l c!e cada seg-
mento de actividad escolar comienza a extenderse, mowmle?to que se
produce primero en los grados inferiores y luego se afmpha a t(?dos
los grados. Con la ampliacién del rango temporal 'dlsrrunuye el ntme-
ro de fracciones o unidades de tiempo. Esto permitira —durante lva/deca-
da de 1920, la aparicién de unidades homogéneas de administracu/3n del

tiempo escolar: la “hora de clase” como base dfal orden y del calculo
del tiempo escolar. Esta unidad se conforma primero en torno de. los
25 0 30 minutos y luego, en la década de 1930, alcanza los 49 o045 miny-
tos que conocemos hoy. Con el horario homogéneo, deI:lOH.lll’ladO mosai-
co o damero, la manipulacién de las actividades se torna mas simple, ya que
facilita el calculo al fijar un namero de reticulos de igual duracién.

. . P
¥ Segiin Andrés Ferreyra, la necesidad de la integracién esti planteada por 12% misma md.ole anCll
ila y comun” de la escucla primaria, contrariada —segiin su vision— por el propio ordenamiento lega
del conocimiento curricular (véase Palamidessi y Feldman, 1999).
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En la década de 1930, con la difusién de las ideas de la Escuela
Nueva y de nuevas teorias sobre el desarrollo infantil, las reglas oficiales
relativas al curriculum para la escuela primaria fueron objeto de impor-
tantes reajustes. Los supuestos basicos del instruccionismo, en tanto
discurso pedagégico oficial, fueron revisados a la luz de las concep-
ciones activistas, que cuestionaban las metaforas mecanicas de la acti-
vidad pedagégica. A la mirada activista (de base organico-biolégica),
los de ¢jercicios y lecciones ordenadasy la marcha sistemdtica de la ensenian-
za'® eran vistas como imposiciones artificiales que encorsetaban el movi-
miento propio del interés infantil. Con estas nuevas preocupaciones,
la escuela existente aparecia como un espacio cerrado e inerte, una
antisociedad que debia ser reformada y revitalizada.

Las diversas criticas a la “vieja escuela primaria” que emergieron y
se difundieron en las décadas de 1930y 1940, se concentraron en torno
de la incapacidad que tenia el modelo escolar “tradicional” para movi-
lizar las energias infantiles, capturar su interés y promover ocupaciones
que estimularan el desarrollo de su vigor fisico y moral (Palamidessi,
2001; Dussel y Caruso, 1999). Estos modos de concebir la actividad edu-
cativa y el desarrollo infantil impulsaron la creacién de nuevos instru-
mentos para el ordenamiento de los contenidos y la administracién
de la ensenanza (Gvirtz, 1997). En primer lugar, promovieron la nece-
sidad de superar el orden segmentado de las leccionesy ¢jercicios, median-
te la concentracién e integracién de las asignaturas preexistentes en

unidades didacticas mas extensas y complejas. El denominado “Pro-
grama de asuntos”, que tuvo vigencia en la Capital Federal y en los Terri-
torios Nacionales entre 1936 y 1961 (CNE, 1936), se estructuré en torno
de centros de interés, inspirados en la obra de Ovide Decroly." Los “asun-
tos” (“Hace frio”, “Mi barrio” o “La regién pampeana”) eran nnidades
de trabajo integradas con una duracién que oscilaba entre una sema-

" El activismo cuestioné el armazén tactico y el horario. Obregén, Saldarriaga y Ospina sostienen que
“la pedagogia activa propuso eliminar el aparato tictico y de hecho potencié ¢l instrnmento obser-
vador a partir del contacto espontineoy abierto entre ¢l maestro y el nifo” (1997: 308).

" La obra del médico belga Ovide Decroly (1871-1932), referente central de la Bscuela Nueva en
Luropa, ruvo una enorme influencia en pedagogos de diversos paises en la primera mitad del siglo
XX. Decroly propuso que el trabajo escolar se desarrolle mediante Centros de Interés en los que el nino
debia recorrer sucesivamente tres grandes fases del pensamiento: observacion, asociacion, expre-
sion. El programa se estructuraba en torno de los intereses medios y generales del nino en edad
escolar. El desarrollo de un Centro de Interés suponia que, en cada momento, se estableciera un lazo
de unién entre los diversos elementos del contenido.
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nayun mes."” Por su intermedio, se trat(). d.e desestructu~rar el orden c.hs.—
ciplinar de las lecciones'y ejercicios, y administrar la’ensenar.lza yla /ac.t1v1-
dad infantil a través de entidades didacticas mas amplias y H}lOVllC‘.S.
Desde la década de 1930, estos nuevos instrumentos apal"eFeran bajo
diversas denominaciones, principalmente en los grados inferiores: asun-
{os, motivos de trabajo, unidades de desenvolvimiento.

Al mismo tiempo, las nuevas corncepciones tomarox"x como b?an;o
de polémica la idea de una distribucién uniforme y prechl.eteirfu};a ;i
del tiempo y del trabajo escolar. La critica contra los hOl"al'lOS 1 1.g1 0s
y la reubicacién de la actividad del nino como centro d1scursnio del
proceso educativo, concebia a esas distribuciones como un corsey no
como un medio educativo. A diferencia de las leccionesy de los gjercicios,
las actividades dejaron de ser entidades uniformes, segmentables, dis-
puestas en una serie lineal. Como consecuencia de estos plantea.—
mientos, la regulaci()n del horario se flexibiliz6, mlej-ni'_ras S.C generah—
z6 la prescripcién de horas de clase de cuarenta y cinco minutos.

Vinculada a estas transformaciones, en los planes y programas de
estudio nacionales y provinciales, a partir dela dé(.:?da de 19?)0 comen-
z6 a producirse una convergencia o concentracion de leCI:SaS asig-
naturas: Matematicas (a partir de Aritmética y de Geometria); Len-
gua (a partir de Lectura, Escritura y de Idioma Nacio.nal y, en .algul.'l’os

casos, de Caligrafia) y la unificacion de Moral, Urbanidad, Ir%eru’caon
Civica/Civismo en una sola asignatura con distintas denomlna(ilone.s.

Mis alla de los cambios senalados y del crecimiento de} énfasis
nacionalista y patriético en el sistema escolar’ a partir de la decadalde
1930, se puede afirmar que durante este pel'l?do no se plantean a_te—
raciones significativas en el niicleo de mensajes fundarpentales sefia-
lados en el apartado anterior. En el plano de los conteTxldos a en’se.nar,
dentro de una fuerte continuidad de los temas'y énfasis cargctens.tlcos
del minimum de instruccion, se produjo una ampliacion de.los objetos
ensenables y de las experiencias pedagogicas legir_ir.nas: se incorporan
nuevos temas (sobre todo, por efecto del agrupamiento df los conte-
nidos-en unidades y por la revalorizacion de “lo cercano” a la expe-

‘ 1 A o > -
15 Este plan presentaba un doble modo de orgz.m.izacic’)n del contemdlol)a cl;\f;enalc.lsrgsﬂrll[x%z.rgi
de Conocimientos (presentacion sistematica dirigida al docente) y en e robmlma Asntos (orgs
nizacién de los contenidos para su presen tacién a los all{r‘nnos). Ins])lr:ad"a en los cen lros
de la Escuela Nueva, este plan propone una modernizacién de la matriz imstruccional.
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riencia infantil) y se estimula el desarrollo de un nuevo tipo de acti-
vidades escolares (exposiciones, diarios murales, dibujo expresivo,
maquetas, construcciones, visitas, salidas de campo).

La emergencia y consolidaciéon de una nueva pauta
curricular

Entre fines de la década del 60 y comienzos de los ainos setenta, se
modifica el esquema clasificatorio basico del curriculum y el nimero
de asignaturas centrales se reduce en forma significativa:'®

1. Historia, Geografia y Civismo se unifican bajo la denominacién de
Ciencias Sociales.

2. Desaparecen las asignaturas especializadas en la transmision de c6di-
gos morales y normas de comportamiento (Moral, Instruccién Civi-
ca, Ahorro y Previsién).

3. Se disuelve Economia Domeéstica, mientras que las asignaturas Labo-
res y Trabajo Manual se unifican en Actividades Practicas (o con
otras denominaciones), eliminando las clasificaciones de género en
el curriculum oficial.

De este modo, el sistema educativo argentino adopta un modelo
curricular que, en sus lineas basicas, continta vigente hasta la actua-
lidad. Hacia fines de la década del 50, esta pauta de organizacién del
conocimiento escolar se habia conformando, en los paises centrales,
en torno de las areas de Lengua, Matematicas, Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales, Educacién Fisica y Artes (Benavot, 1991; Wong,
1991). Esta norma habia comenzado a circular y a adquirir visibilidad
internacional con la ola mundial de cambio curricular planificado
(Eggleston, 1980) de la década del 60 impulsada, entre otros, por diver-
SOS Organismos y proyectos internacionales."”

' 8i se consideran los planes nacionales, las asignaturas “centrales” del curriculum pasan de 7 (en el
Plan de Estudios del Consejo Nacional de Ecducacién, 1961) a 4 (en los Lineamientos de Curriculo
del Ministerio de Educacién, 1972).

' Esta transformacién de la base moral de las transmisiones educativas se asocia con los procesos
de secularizacion e informatizacion (Wouters, 2001) y con el ascenso del individualismo que se ace-
leraron en la segunda posguerra en las sociedades centrales y, en las décadas siguientes, se exten-
dieron hacia las sociedades de la periferia mundial y hacia “abajo” en la escala social.
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En la Argentina, esta redefinicion en el esquema de materias basi-
cas durante este periodo se asocia con otros cambios en las reglas ofi-
ciales relativas al curriculum de la escuela primaria: a) se produce una
profunda transformacién de los fundamentos morales de las transmi-
siones educativas;'® b) surgen nuevas formas de seleccionar y definir
los contenidos escolares, mientras se desecha un gran nimero de anti-
guos objetos de ensefnanza; c) las reglas oficiales relativas a la organi-
zacién del tiempo escolar incrementan su flexibilidad.*”

En el periodo que va de fines de la década del 60 hasta comienzos
de la del 70, la prescripciéon curricular oficial modifica sus reglas para
dar cuenta de diversos procesos de cambio social y cultural; entre algu-
nas de esas modificaciones podemos observar, entre otras, el debili-
tamiento del discurso patriético y de la identidad nacional como ins-
tancias claves de la transmisién cultural escolar; el desdibujamiento de
las reglas divisivas de género y la creciente presencia de la concepcién
liberal del nifio y de las formas de estimular su desarrollo (que pro-
movera practicas pedagdgicas mds personalizadas, “horizontales” e
indirectas, basadas en la expresién, la comunicacién y el descubri-
miento).

De este modo, por primera vez en la historia de la escuela primaria
argentina, deja de existir una disciplina para las nifias (la asignatu-
ra Labores) y aparece un area comun para ninos y nifias denomina-
da Actividades Prdacticas o Actividades Artesanales y Técnicas. Con esta
integracioén, se desdibuja la red de conocimientos, contenidos y reglas
pedagogicas explicitas que construian las diferencias en torno del
género.

W Tista ola de cambios afectd los modos de definir el curriculum. A comienzos de la década de 1970,
las comisiones nacionales y provinciales encargadas del disefio curricular empiezan, de manera cre-
ciente, a ser controladas y lideradas por especialistas y expertos universitarios.

A partir de la década de 1970, el horario sélo fija el total de horas semanales por asignatura y
grado sin producir diferenciacién por género. Pero la tendencia a la flexibilizacién oficial del orde-
namiento horario de las actividades escolares se acentia en la segunda mitad de la década de 1980.
En ese momento, muchos lineamientos curriculares dejaron de presentar grillas horarias y otorga-
ron a los maestros la tarea de asignar el tempo destinado a cada area. Por ejemplo, El Disefio Curri-
cular de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires de 1986 sostenia: “El caracter interdiscipli-
nario de'este documento no prioriza la carga horaria de ninguna disciplina sobre las demas. [...]
Se veri con claridad que hacer una separacién de las tareas para ajustarse rigidamente a un hora-
rio mosaico, seria tabicar artificialmente las formas de aprender. Aun asi convendria revisar con
cierta periodicidad los tiempos invertidos en tareas especificas de cada disciplina para conseguir
una distribucién equilibrada” (MCBA, 1986: 86).



146 Mariano Ismael Palamidessi

La aparicién de las Ciencias Sociales o los Estudios Sociales como area
integrada, se vincula con la pérdida de centralidad del relato patri6ti-
co como eje estructurante del conocimiento escolar. Desde ese momen-
to —con la excepcién del periodo de la Gltima dictadura militar en la
mayor parte de las provincias, pero no en todas— el discurso oficial cues-
tionara sin cesar el memorismo, el inventario histérico y la narracion lineal
de nombres y hechos heroicos.* De este modo, emergen las socieda-
des como estructuras o totalidades complejas en las que las acciones
humanas se desarrollan en distintos procesos y dimensiones.

Por su parte, en Ciencias Naturales, el estudio de los ecosistemas
obliga a abandonar el culto que el saber escolar argentino profesaba
por la descripciéon de ejemplares y su ordenamiento taxonémico.*' A
partir de alli, el area de Ciencias Naturales se afirma como un terre-
no para “formular hipétesis” e “iniciar al nino en la investigacién cien-
tifica”, mientras pierde su vieja obsesién el recuento anatémico y la
prescripcion higiénica.

La lengua deja de ser una convencién cultural sagrada, una ins-
tancia de orden social y personal que debe ser venerada y reproduci-
da. Las nuevas reglas que definen lo ensenable desarticulan el conjunto
de convenciones condensadas en el Idioma Nacional para rearmar sus
objetos en torno de las regularidades de su sistema y al desarrollo de
las competencias linguisticas. La inquietud pedagégica oficial se con-

centra sobre la necesidad de estimular la expresion y facilitar la comu-
nicacién y la produccién a través de distintos cédigos, lenguajes y for-
mas de expresion. La integracién social y de la personalidad infantil ya
no se concreta por la imposicién de una serie de reglas y de conven-

* “La ensenanza se redujo a un inventario de fenémenos y actividades y no se avanzé en la inter-
preé{cic’m del espacio geografico entendido como un complejo, con una dimensién fisica y otra social,
en el cual es posible distinguir estructuras ambientales de diferente escala. A su vez, la Historia se Hni-
t6 al estudio de los sucesos politicos, militares y diplomaticos, entendiendo que estos aspectos de Ia
realidad eran los Gnicos significativos. Por otra parte, la historiografia tradicional, al ocuparse casi
exclusivamente de la obra de actores individuales, considerados los tinicos responsables de los cam-
bios de la sociedad, transformé los complejos procesos histéricos en un mero ¢ncadenamiento de
biografias” (MCBa, 1981: 497).

# A comienzos de la década de 1960, Joseph Schwab planteaba lo siguiente: “Los libros de texto de
biologia, reflejaban el estado de la ciencia unos cuarenta anos antes: trataban principalmente de lo
macroscopico y, en gran medida, de lo taxonémico. Se preocupaban por la discriminacién y deter-
minacién de las partes de las cosas. La nueva biologia se interesaba en 1o nicroscépico: microquimica
y microfisica. Lo meramente taxonémico y analitico habia dejado su puesto, desde hacia mucho tiem-
po, al interés por las investigaciones dindmicas de sisternas y procesos de la evolucién, de la comu-
nidad, de la poblacién, del organismo” (Schwab,1973: 2).
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ciones fijas sino por medio de la experimentacién de las innumerables
posibilidades que brinda el sistema de la lengua.

De modo semejante, aparece el estimulo al desarrollo de las capa-
cidades del nifio para establecer relaciones formales,* para simboli-
zar matematicamente la realidad, para enfrentar y elaborar situacio-
nes problemdticas. Este cambio impulsé una fuerte ampliacién de los
limites del universo matematico escolar, centrado hasta ese momen-
to en el dominio del sistema de numeracion, de las operaciones basi-
cas de cdlculoy del sistema métrico decimal, la resolucién de problémas
de aplicacién comercial y doméstica y la clasificacién y descripcion de
ﬁguras y cuerpos geomeétricos basicos. Comenzé ahi una invasién de
Incontables e inestables familias de “nuevos” objetos matematicos en
las escuelas: los conjuntos, las propiedades de las operaciones, los dia-
gramas de Venn, los é6rdenes, la correspondencia entre elementos.

Junto con estos cambios, que alteraron profundamente las reglas
de- lo ensenable, comenzaron a desaparecer de los planes y linea-
r%rnentos curriculares en los niveles nacional y provincial, una gran can-
tidad de viejos contenidos. Con estas nuevas reglas ya no podrian ser
objetos enseiables el aspecto exterior de la babosa, el bicho de cesto
y el camoati; el uso del panuelo; las batallas de Cancha Rayada, Sipe-
Sipe y Huaqui; los modos de evitar el ocio; el uso de la licuadora y la
olla a presién o el modo de preparar “un buen puchero”. La redefi-
r.licién de las reglas pedagégicas oficiales sobre el quéy el cémo ense-
nar supuso un extenso y multiforme trabajo de cuestionamiento y
desestructuracién del curriculum tradicional y de la seleccién cultu-
ral condensada en el minimum de instruccion. La escuela deberi ahora
l?'bfmrla palabray la expresién, estimularla curiosidad y promoverla par-
ticipacién (Palamidessi, 1996). Para que tuviesen lugar estas expe-
r.iencias (que a partir de cierto momento seran consideradas forma-
tivas o pedagégicas), fue preciso desestructurar el patriotismo y la vieja
economia doméstica para liberar a los nifios y ninas de las antiguos
discursos y reglas morales.

= “Qf)u elapoyo de la estructura dindmica que conforma }a teorfa conjuntista, que perinite hacer mas
umﬁcad_o y relacional el aprendizaje de la matemitica, el nifo, como paru"cipe activo del roce:c:
de ensenanza-aprendizaje, puede empezar a elaborar y construir su matemaltica. Ademas dtI:a ren-
der a calcular podri aplicar el razonamiento matematico a otras dreas, matematizando la 1+ I!Zl d”
( Curriculn, Provincia de La Pampa, 1986; 66). ' . e



148 Mariano Ismael Palamidessi

En esta nueva forma de ordenar y legitimar el qué y el cémo de la
ensefianza en la escuela primaria, la concepcién constructivista del
nifio y las psicologias del desarrollo constituyeron piezas centrales, ya
que aportaron instrumentos y nociones claves, como la especificacion
de estadios o etapas y la direccién normativa del crecimiento (de la
autonomia a la heteronomia; de lo concreto a lo abstracto). En los veinte
aflos siguientes, los lineamientos curriculares se constituyeron en un
vehiculo fundamental en la difusién de este nuevo ideal (Feldman,
1994) y en la puesta en circulacion de nuevas verdades acerca del nifio
y de la tarea pedagogica (Caruso y Fairstein, 1998). Estas concepcio-
nes jugaron un rol corrosivo de las categorias y tradiciones utilizadas
para describir la evolucion del nifio y fundamentar las actividades esco-
lares. Y, gracias a ellas, el discurso curricular oficial pudo vincular el
desarrollo integral del sujeto con el desarrollo de la sociedad y del
conocimiento, sin utilizar el discurso patriético-moral y el sistema de
jerarquias culturales vinculadas a la conformacion del Estado nacion.

El curriculum para la escuela primaria:
pasado y presente

Hasta aqui hemos identificado algunas de las dindmicas de con-
tinuidad y cambio en el curriculum prescripto para la escuela pri-
maria comin en la Argentina. Esta esquematica revisién historica
procuré describir una serie de reglas oficiales relativas al quéy al
como se debia ensefiar, atendiendo tanto a la dimension instruccional
como a la regulativa-moral. Seguramente, se han acentuado algunos
rasgos y dimensiones, y se han desatendido otros; en particular, la cues-
tién de la definicion de la religién o el laicismo como bases morales
del sistema de instruccién publica.

La exposicion se ha concentrado mas en reconocer el funciona-
miento de cierta gramatica (un conjunto de reglas “profundas”) del
curriculum oficial y sus transformaciones en el largo plazo, que en
el recuento de los cambiantes acontecimientos que influyeron en los

» Al igual que otros discursos ya mencionados, las psicologias del desarrollo y las concepciones libe-
rales acerca del nifio comenzaron a circular a nivel internacional en forma masiva durante la déca-
da de 1960.
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planes de estudio en cada etapa del desarrollo de la escuela primaria
desde fines del siglo Xix hasta la actualidad.

De acuerdo con esta presentacion, puede decirse que la mayor parte
de los mensajes pedagdgicos fundamentales, las formas de definir al
aprendiz —y a la actividad pedagogica—y las divisiones del saber esco-
lar precisadas en las décadas de 1870 y 1880, continuaron regulando
el curriculum de la escuela primaria durante ochenta o noventa anos
sin alteraciones fundamentales.

Durante todo este periodo, la definicién oficial del curriculum
enfrenta una tensién fundamental: entre el modo de definir el carac-
ter “sencillo” y “coman” atribuido a la escuela primaria (segin las dis-
tintas formas de interpretar sus finalidades o propésitos formativos)
y los problemas planteados por una pauta “originaria” de organiza-
cidén del conocimiento escolar altamente clasificada o dividida (véase
el citado articulo 6 de la Ley 1420). Esta tensién recorre los diversos
proyectos oficiales de reforma a lo largo del siglo XX, que operaron
sobre la misma estructura basica del curriculum: ;cémo definir en
cada momento los alcances del minimum de instruccion?, ;c6mo com-
patibilizar una gran cantidad de ramos de la enserianza con las exi-
gencias planteadas por las formas (pedagodgicas) legitimas de edu-
car al nifio? '

Segiin lo expuesto, se puede concluir también que, entre fines de
la década de 1960 y la década de 1970, se produjeron importantes dis-
continuidades en la definicién oficial del curriculum. En ese momen-
to, condensando movimientos complejos y profundos de diversa natu-
raleza, surgié o se adoptdé una nueva organizaciéon curricular y se
modificé buena parte de las reglas relativas a qué y como ensenar. Esta
organizacién y estas reglas parecen mantenerse y reactivarse, sin cam-
bios fundamentales, hasta la actualidad.

¢Esto quiere decir que las reformas curriculares desplegadas desde
entonces no introdujeron cambios en el curriculum oficial para la
escuela primaria? El problema que se plantea aqui es el modo de carac-
terizar las continuidades y los cambios. Si se sigue la hipotesis de lec-
tura propuesta en este trabajo, se puede entender que hay cambios
en las reglas oficiales que, pese a su notoriedad o evidencia, no nece-
sariamente afectan la tendencia de cambio estructural y de largo plazo
del curriculum.
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Entre 1976 y 1983, la politica educacional del tiltimo gobierno mili-
tar se caracterizé por imponer al sisterna educativo los c6digos binarios
de la guerra, por medio de la represién fisica directa, la exclusién y la
prohibicién (de personas, textosy discursos) y por la activacién de reglas
sociales y concepciones morales fuertemente autoritarias y retrégradas
(Kauffman, 2002). En el plano curricular, esta politica se expres6 en
los Contenidos Minimos de 1977, que planteaban una fuerte reduccién
de lo legitimamente transmisible en la escuela primaria (Palamidessi,
1997). Esta orientacién se plasmé en la exclusién de diversos conteni-
dos considerados como peligrosos (sobre todo, contenidos de incorpo-
racién reciente, como la légica de conjuntos o la “sociedad latinoame-
ricana”) en buena parte de las provincias. También se expresé en la
incorporacién de orientaciones culturales tradicionales, nociones reli-
giosas y —en los disefios de muchas provincias— en la vigencia de una l6gi-
ca que priorizaba la regulacién moral-afectiva por sobre el énfasis en
la transmisiéon de conocimiento (Tedesco, 1982). Todos estos criterios
reactivaban las visiones educativas del conservadurismo catélico, que
habian ganado posiciones en el campo educativo a partir de la década
de 1930 y durante el primer peronismo. No obstante, se puede verifi-
car que estas orientaciones y légicas no implicaron una vuelta hacia la
matriz curricular “tradicional” de la escuela primaria. Es claro que, hacia
mediados de la década de 1970, los planes de estudio provinciales se
hallaban en un proceso de transicién de un modelo curricular a otro,
cuando la instauracién del gobierno militar “congelé” este proceso. Ista
tendencia a la modernizacién y secularizacién del curriculum para la
educacién primaria (Benavot y otros, 1992) se retomé claramente con
la reapertura democratica en la mayor parte de las provincias. Pero tam-
bién puede senalarse que durante la Giltima dictadura militar ciertos ele-
mentos del nuevo patrén de organizaciéon (como la centralidad de las
psicologias del desarrollo; la unificacién de las asignaturas orientadas
a las artes manuales; la unificacién de Historia, Geografia y Civismo en
las Ciencias o Estudios Sociales integrados, o la matematica moderna)
continuaron desplegandose en algunas provincias pese al clima politi-
co reinante.*

* Tendencias de este tipo se pueden encontrar en los lineamientos curriculares de la Municipali-
dad de la Ciudad de Buenos Aires de 1981, publicacién conocida en la jerga docente como “El libro
gordo de Petete”.
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A partir de ese momento, (qué tipo de avances plantearon las refor-

‘mas curriculares durante el periodo 1983-1993? ;:Cémo se puede situar

a los Contenidos Basicos Comunes producidos durante la década de
1990 —y a los lineamientos curriculares que se derivaron del proceso
de reforma— en esta visién estructural y de largo plazo? Como he suge-
rido en otro trabajo (Palamidessi, 2001 y 2002b), los desarrollos curri-
culares llevados adelante por varias provincias y por la Ciudad de Bue-
nos Aires entre 1984 y 1993 difundieron los rasgos centrales del
modelo curricular para la escuela primaria que atravesé el mundo en
las décadas de 1960y 1970 (Benavoty otros, 1991; Goodson 1999): pér-
dida del énfasis nacionalista y del discurso divisivo del género, énfa-
sis en valores democraticos y ambientalistas, difusién del paradigma
comunicacional, centralidad del “nifio en desarrollo” como discurso
moral (en reemplazo de la matriz nacionalista-patriética) y “apertu-
ra” o “flexibilizacién” de la prescripcién curricular (Feldman y Pala-
midessi, 1994). En gran medida, los Contenidos Basicos Comunes nor-
malizaron estas orientaciones en el nivel nacional (Dussel, 2001) y
forzaron la modernizacién de los lineamientos provinciales menos
“avanzados”, al menos en el plano del curriculum escrito.

Por otro lado, la revisién de las continuidades y rupturas en el
curriculum prescripto realizada en este trabajo suscita, casi necesa-
riamente, una serie de preguntas e inquietudes relativas al plano del
“curriculum real”, a lo que efectivamente sucede en las aulas y en las
escuelas: sse sigue ensefiando lo mismo?, sexiste un “nticleo duro” en
la ensenianza, que no cambia y que sigue constituyendo el corazén del
curriculum en las escuelas primarias?, sse puede verificar una conti-
nuidad factica del viejo curriculum elemental, un cierto minimum de
instruccion o una definicién escolar del “saber sencillo y comtn” que
sigue operando?, ;cémo hay que entender la vigencia de las efeméri-
des y del calendario escolar?, seste “curriculum real”, es impermea-
ble a las influencias y a los esfuerzos de las politicas educacionales por
modificarlo?, ¢se trata de un compuesto de practicas y contenidos mas
contradictorio y complejo (Feldman, 1994), sedimento o producto
hibrido de tradiciones persistentes y de nuevos los conocimientos,
reglas y valores sociales?

Las respuestas a algunos de estos interrogantes llevaria la escritu-
ra de este articulo mas alla de sus propésitos. Las preguntas plantea-
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das quedan abiertas a la consideracion de los lectores y lectoras al tra-
bajo de los investigadores. De cualquier modo, también es necesario
dejar anotado que las perspectivas y cuestiones abiertas por la hip6-
tesis de lectura propuesta generan una serie de interrogantes con con-
secuencias “practicas” muy evidentes:

—¢Como fueron diferencialmente reposicionados los sistemas de
orientacién de las familias por las “nuevas” reglas oficiales relati-
vas al qué y como ensenar?

—:De qué modo el movimiento de expansién “hacia arriba” y “hacia
abajo” de la escolarizacién, ha interactuado con el cambio en las
reglas estructurantes del curriculum para la escuela primaria?

—Si la expansion de los limites de “lo comtn” ha generado una cri-
sis en los propésitos y en las formas de seleccién y organizacién del
conocimiento valido, squé opciones estratégicas y qué instrumen-
tos hemos generado en materia curricular?, ;cuales son las formas
y limites que adopta el “saber sencillo y comiin™, ;qué nociones y expe-
riencias definirian un nuevo minimum de instruccion?

Por supuesto, no se trata de interrogantes nuevos sino que ya han
sido formulados de diversos modos, por diversos autores y en diver-
sos momentos de la historia educacional reciente. No obstante, pare-
ce necesario volver a revisar los interrogantes a la luz de la confron-
tacién entre las expectativas y promesas de cambio curricular y las
dinamicas de transformacién estructural y de largo plazo que, en
forma esquematica, se han planteado en este trabajo.
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Viejos y nuevos desafios de la escuela
primaria en el aprovechamiento de las
tecnologias de la informacion

Alejandro Spiegel

Hace no mas de algunas decenas de anos, el diario era periddico
y la radio era el medio para informarse de lo que pasaba; el teléfono
era un lujo dificil de conseguir, y escribir una carta implicaba diasy
dias, y, recibirla, otros tantos o muchos mas.

Hace muchas mds decenas de afios, ya estaba la escuela: pensada
para transferir un grupo de algunos conocimientos y formar ciuda-
danos tomando en cuenta aquella sociedad.

Hace aproximadamente veinticinco anos entraba la computado-
ra a las primeras escuelas primarias argentinas, y compartia —puertas
adentro— el destino de las innovaciones tecnoldgicas que la precedie-
ron, mientras —puertas afuera— se iba constituyendo en condicién de
posibilidad para la que hoy muchos llaman Sociedad de la Informa-
cidén que, a su vez, resignifica y trae consigo viejos y nuevos desafios
para la escuela.

En este trabajo, nos moveremos en el tiempo: iremos veinticinco
anos atras para comprender cémo llegamos hasta el uso actual en las
aulas de las ya no tan nuevas tecnologias, y miraremos hacia adelan-
te, para postular prospectivamente algunos escenarios posibles en esta
Sociedad de la Informacién. En este sentido, pasaremos revista a algu-
nos aprendizajes que ya hemos hecho sobre los alcances y los proble-
mas de esta inclusidén, y los vincularemos al derecho a la informacién
y el ejercicio de la ciudadania.

En nuestro analisis, acompanaremos la mirada en la escuela con
los cambios que se fueron produciendo en la sociedad a partir del
impacto de estas tecnologias; en particular, analizaremos cémo fue-
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ron variando los sentidos de “saber computacién”, su contenido, su
hipotética influencia en el presente y en el futuro, y sus implicaciones
en lavida cotidiana de alumnos, familias y docentes, dentro y fuera de
la escuela.

Hace veinticinco aRhos...

A comienzos de la década de 1980, ingresaban las computado-
ras a las primeras escuelas privadas argentinas, en un proceso que
fue creciendo y mutando —pero menos de lo que parece— hasta nues-
tros dias.

Antes, en los anos sesenta y setenta, utilizar una computadora signi-
ficaba dominar un lenguaje cuya semantica y sintaxis en c6digo bina-
rio referian directamente a las microinstrucciones con las que funcio-
naban sus circuitos electrénicos. En aquellos tiempos las computadoras
estaban en grandes empresas y en pocas reparticiones estatales, y “saber
computacién” era para pocos, que hablaban con una jerga criptica
para la mayoria y que tenian conocimientos y habilidades vinculadas
a competencias l6gico-matematicas.

En los ochenta la forma de comunicacién entre el usuario y la com-
putadora (o interface de usuario) fue acercindose lentamente al “len-
guaje humano”: las instrucciones a la computadora fueron parecién-
dose progresivamente a las utilizadas por los humanos en el lenguaje
coloquial. Asi, por ejemplo, la operacién de copiar un texto o un docu-
mento pas6 de ser representada primero por una combinacion de
“ceros y unos” a “cpy” (de copy = copiar), pasando por las palabras
completas (“copy”, en este caso) y llegando finalmente a las mismas
palabras pero ya no obligatoriamente en inglés, de manera que por
estas latitudes ya era (y es) posible pedirle a la computadora copiar,
imprimir, etc., en nuestro propio idioma, seleccionando imagenes (ico-
nos) que representan las citadas operaciones.

Por otro lado, el costo de incorporar una computadora bajé tan
drasticamente como las condiciones edilicias para instalarla: a igua-
les caracteristicas y potencia, una computadora que a fines de los seten-
ta valia varias decenas de miles de doélares y requeria de condiciones
y ambitos especiales para instalarla, en los ochenta, valia s6lo algunos
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cientos de ddlares y, ubicada en el hogar o en la oficina, no requeria
de mas cuidados que un electrodomeéstico cualquiera.

Pero no sélo eso, la ciencia ficcién —que hoy demuestra haber sido
mucho menos ficcién que anticipacién—, ayudo6 a llenar de conteni-
do mitico a las computadoras y a sus posibilidades, favorecida, claro,
por el entonces incipiente mercado de productos informaticos, que ya
hace afnos es uno de los principales dentro de la tan mentada globa-
lizacién. En aquel momento, el que no estudiaba computacién se que-
daba “al margen de la historia”, “afuera del tren”, el que no “supiera
computacién” seria un analfabeto en el ano 2000, etc. Aprender com-
putacién era aprender programacién o “perfograboverificacién” o,
mas tarde, operacién de rc. En aquel momento, florecieron los cur-
sos largos y los certificados de dudosa validez.

En esa época, las computadoras ofrecian aplicaciones a pocas areas de
la vida cotidiana (mercado financiero, militar, etc.) y s6lo muy pocos
hogares podian darse el “lujo” de tener lo que hoy seria una play-station.
En ese tiempo, tecnofilicosy tecnofébicos, alimentaban un debate que
aun se daba: computadoras.si o computadoras no. Unos auguraban un
futuro del estilo “Supersénicos” y, otros, la deshumanizacién, la pro-
liferacién del desempleo, etc. Unos y otros, sin embargo, sostenian
un caracter mitico de la computadora, y le reconocian un poder que
excedia con creces los bits o bytes que pudiese procesar. En el campo
educativo, también se escucharon los ecos de esta discusion (Spiegel,
1997): unos planteaban que la sola presencia de las computadoras bas-
taria para que los chicos se motivaran, aprendieran mas, etc.; los otros,
alertaban sobre las habilidades que se perderian con el uso intensivo
de la computadora, sobre la estupidizacién que generarian, etc. En
aquellos momentos, las computadoras comenzaron a ingresar en algu-
nas pocas escuelas privadas, asociadas con el idioma inglés como argu-
mento diferenciador del resto. Luego, en las distintas jurisdicciones,
el mismo Estado o las cooperadoras, también comenzaron a transitar
el largo y —como luego se demostraria— tortuoso camino que lleva a
equipar con computadoras a sus escuelas.

Una postal para comprender este proceso de incorporacién es la
imagen de la Sala de Computacién, Centro de Informatica, etc., que
puede ser visualizado como un signo de este ingreso: lejos de la cir-
culaciéon de docentes y alumnos, muchas veces en los pisos superio-
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res del edificio, en habitaciones cerradas y protegida contra robos y
roturas, las computadoras —pocas, caras y dificiles de reponer o arre-
glar— tomaban el papel de las princesas de los cuentos de caballeria:
encerradas en la torre mas alta del castillo.

Con una arquitectura edilicia claramente diferenciada del resto, el
contenido de la sala se fue —segin los tiempos y los contextos— abrien-
do, distribuyendo y volviendo a encerrarse, segiin las modas y ten-
dencias y segin la voluntad de diferenciarse. Asi, hoy, especialmente
en las escuelas privadas, la sala digital, el entorno digital, el cubo digi-
tal, etc., son resignificaciones de aquella primera sala.

En todos estos afios, aunque con matices, esta tendencia ha conti-
nuado: desde aquel momento, tanto el Estado como las escuelas priva-
das se fueron dando cuenta de que no alcanzaba con instalar las com-
putadoras, que para poder usarlas hacia falta mucho mds que la primera
inversién en hardware. Ademas, estaba el problema del software y del
servicio técnico. Y todo esto sin hablar, claro, de las capacitaciones a los
docentes y de la contratacién de alguien que los ayudara a usarlas y ense-
nara computacion... A todo esto, fue necesario afadir la inversién exi-
gida por la obsolescencia permanente del hardware: lejos de alcanzar
con la compra de computadoras, es imprescindible renovarlas. Desde ese
momento, el mercado de productos informaticos comenzé a generar
incesantemente nuevas versiones de hardware y software que hacian
parecer ‘viejas” e inttiles las anteriores. No importaba cuan nuevay sofis-
ticada fuera la nueva computadora, dejaria de ser “Gltimo modelo” en
cuestion de dias. En este contexto, las escuelas privadas tuvieron una
velocidad de adaptacién —o de compra de nuevo equipamiento— mas
bajo que la de las familias de los alumnos que querian atraer o retener.
Muchas de estas escuelas aceptaron tacitamente participar en una com-
petencia por tener lo “Gltimo” en tecnologia, como si tenerlo hubiera
sido realmente importante, como si las versiones a ser reemplazadas
hubieran sido “agotadas de tanto usarlas”. Asi, para la gran mayoria de
los establecimientos fue —y atin es— una “competencia a perder” irre-
mediablemente, por la cantidad de dinero requerido para sostenerla
—que, ademas no dejaba presupuestos para capacitaciones, compra de
software, etc.—, y por las dificultades para reconocer las oportunidades
que ofrecian las computadoras disponibles en cada momento, las mis-
mas que el mercado presentaba como viejas u obsoletas.
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En el marco de las escuelas de gestién pablica, fueron muy pocas
las que intentaron participar de esta carrera, dependiendo funda-
mentalmente de la capacidad que tuviera cada cooperadora. En este
contexto, y dado el ritmo lento con que las familias pertenecientes a
sectores:socioecondmicos medios y bajos pudieron tener computado-
ras en sus hogares, la presencia de este equipamiento en la escuela
publica fue visualizada como valiosa en si misma, en tanto permitia que
los nifios de estas familias tuvieran al menos algin acceso a estas tec-
nologias. Asi, tanto en las escuelas publicas como en las privadas, la
preocupacion pasaba por estar “cerca” de la maquina la mayor canti-
dad de tiempo posible,’ contar con computadoras suficientes para lle-
gar al ideal de una maquina por cada alumno, sin estar “obligados” a
operarlas en grupo, etcétera.

Puertas adentro del aula de computacién, el uso que se le fue dando
a la computadora dependié del asistente, coordinador, profesor de
Computacién, Informitica, Informatica Educativa, cuyo perfil y requi-
sitos formales fueron delineandose con los afios, pero que comenzd
siendo tan difuso como lo que se pretendia que hiciera. Asi, en muchos
casos, alcanzaba con que “supiera mucha computacién”, le gustaran
los chicos y estuviera dispuesto a trabajar en el marco laboral que se
le ofrecia. El, o ella, la gran mayoria de las veces era el encargado de
traer sus materiales (software educativo, jueguitos, utilitarios, etc., fue-
ran de libre uso o copias ilegales). También este asistente era el encar-
gado de promover el uso del equipamiento y “hacer proselitismo” con
los docentes, y de articular maniobras con ellos para la elaboracién
de proyectos en los que se usara la computadora en la mayor canti-
dad de instancias posibles. Ademads, debia arreglarlas cuando se rom-
pian —o buscar a alguien que lo hiciera—, asistir a la direccién en el
uso administrativo e institucional . (elaboracién de informes, carteles,
invitaciones, etc.). Y de dar clase, claro, con los materiales que pudie-
se conseguir segln los criterios y posibilidades que tuviera. Asi, usaba
soft educativo,” “jueguitos” diddcticos o no —pero que servian para prac-

' En aquellos tiempos, era comiin abrir el laboratorio de computacién “a contraturno” para que los
chicos pudiesen usar més tiempo las computadoras.

* Con textos en espafiol o en inglés, producidos por el laboratorio de alguna universidad o de pro-
cedencia desconocida, con informacién correcta, suficiente, actualizada, o. En la gran mayoria de los
casos, el asistente de computacién tenia que apelar a sus conocimientos o criterios, y alaayuda que
eventualmente pudieran dispensarle sus relaciones informales para tomar estas decisiones.
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ticar “el uso” de la computadora—, ensefiaba a reconocer sus partes, sus
funciones, su historia, a programar en lenguaje Logo o Basic, o a uti-
lizarla para ensenar algiin contenido curricular, En esos tiempos, saber
computacién para un alumno era la suma de todo lo anterior o de
algunos de sus componentes. En este marco, las condiciones institu-
cionales (tiempo disponible, necesidad de evaluar, escaso presupues-
to para insumos o reparaciones, etc.), la presencia cada vez mas fre-
cuente de grupos en los que habia chicos que usaban intensivamente
las computadoras en sus hogares y, otros, que s6lo las usaban en la
escuela, la desigual formacién del asistente, y la poca o nula orienta-
cién pedagédgica que recibia, fueron configurando las primeras clases
con computadoras.

Mientras tanto, ¢qué significaba en esos tiempos para un docente
saber computacién? ;Cémo veian los maestros esta incorporacién?

Los docentes y el ingreso de la computadora
en la escuela

En este contexto y tal como hemos desarrollado en otras publica-
ciones (Spiegel, 1997, 1999), los docentes se sentian presionados para
utilizar las computadoras especialmente por las autoridades escola-

_res, los colegas especializados en Informatica, y por las familias de sus
alumnos. No negaban que la presencia de la computadora en la escue-
la fuera razonable, “ya parté del sentido comtn”, pero manifestaban
no encontrar condiciones institucionales que les facilitaran en forma
real y concreta el uso del nuevo instrumento. Tampoco les quedaba
claro, mas alla de consignas muy generales como “usar la computadora
en clase”, qué se esperaba que hicieran con la computadora, c6mo se
hacia para “que sea un recurso mas” —tal como muchos se empena-
ban en repetir—, qué significaba aprovechar este potencial y qué sabe-
res debian tener para llevarlo a cabo. Es que saber computacion sig-
nificaba desde saber programar los programas —soft— educativos, hasta
saber encender la computadora, hacer copias de respaldo y utilizar una
variedad de programas. :

Para muchos docentes este ingreso fue angustiante: consideraban
insuficientes sus conocimientos para animarse a saber computacion,
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tal como difusamente estaba definido y, mucho menos, para analizar
criticamente un soft o para pensar en su incorporacién al aula.

Por otro lado, el ingreso de las computadoras tuvo un impacto direc-
to en sus condiciones de trabajo: eran presentadas como nuevas herra-
mientas de trabajo y venian acompanadas por otros docentes —“los de
computaciéon”- que traian recursos que no podian/sabian evaluar y que
incluso eran usados para desarrollar los contenidos de su propia clase.
Ademas, se los recargaba con la obligacién de asistir a cursos en los que
se les enseniaban nuevos saberes que, en general, poco tenian que ver
con los propios. También estaba el alumno que “sabia mas computacién”
que ellos. En este sentido, para muchos la necesidad de “saber computa-
cién” se fundamentaba en que los chicos “no los engafiaran”, en —si era
posible y tal como estaban acostumbrados— saber mis que sus alumnos.
Luego, la imagen de gran sofisticacién; las palabras inentendibles, la
jerga de los “profesionales en Informatica Educativa” que, si eran pro-
fesionales, casi siempre eran mas de “Informatica” que de “Educativa”;
el poco tiempo disponible; los bajos salarios, hicieron que la presencia
de la computadora en la escuela configure, en términos de Apple
(1987), una nueva y potente forma de intensificacién.

Por otra parte, muchas veces las capacitaciones alternaron —y aun
lo hacen— entre la presentacién de:

e productos y aplicaciones computacionales con sus caracteristicas en
“valor absoluto”, sin ofrecer discusiones respecto del campo de apli-
cacién

° recetas cerradas, en forma de proyectos “de aula”, “interdisciplina-
rios”, etc., en los que se insertaba la computadora sin demasiadas
explicaciones ni analisis acerca de cémo se habia elegido o disena-
do esa implementacién.

Con excusas como el “poco tiempo”, la “resistencia al cambio”, la
“pereza” o, sencillamente, una presunta “imposibilidad” de los maes-
tros para aprender “computacién”, en general, estas capacitaciones no
ofrecieron espacios de discusién pedagégica respecto de potenciales
ventajas o limitaciones sobre el uso de estas tecnologias en el aula. Se
desarrollaron en un marco semantico y sintactico ajeno al del maestro,

‘en el que se les proponia la ruptura como la estrategia para llegar a
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lo “nuevo”, sin aprovechar los saberes que efectivamente tenian; o sea,
no se ofrecieron puentes que permitieran integrar los saberes impres-
cindibles para la practica cotidiana con lo nuevo que, ademas, como
ya fue dicho, era difuso (programar computadoras, operar tales o cua-
les programas, evaluar y elegir soft educativo, etc.). Tampoco se abor-
daron los conflictos que presentaba esta incorporacién. Por el contra-
rio, en general, la oferta fue “alfabetizarlos”, sumergirlos, socializarlos,
en algo “diferente”, saber computacién, que —como si fuera poco—,
tenia una fuerte carga mitica.’

En este contexto, muchos de los docentes se “corrieron” de la esce-
na (Spiegel, 1997), porque subestimaban sus saberes “precomputa-
cionales” —los disciplinares y pedagégicos—, o porque sobrestimaban el
peso de los saberes “computacionales” que no tenian. Asi, dejaron su

lugar a los asistentes de computacién que se convirtieron en los ver-
~ daderos autores de clases en las que muchas veces ni participaban, o
por soft educativo que no analizaban criticamente porque “no sabian
computacién”, siendo intervenidos en términos de Giroux (1990) por
el soft, el asistente, etc. Otra de las reacciones de algunos maestros
fue el uso diluido de la computadora, o sea, se la utilizaba pero sin apro-
vechar las potencialidades o ventajas especificas que podria haber apor-
tado a la clase, tomando como referencia, y encorsetandola en el uso
que venian haciendo de otros instrumentos mas conocidos. Asi, por
ejemplo, se usaba la computadora “como si fuera” una maquina de
escribir, un video —observando todos al mismo tiempo las mismas ima-
genes—, o un libro, leyendo de la pantalla, por turno y a viva voz, gran-
des cantidades de informacién. En ese sentido, las computadoras
siguieron un camino similar al de otras innovaciones que le prece-
dieron (Spiegel, 1999, 2000): la escuela ya estaba acostumbrada a
“encorsetar” a los nuevos materiales en el molde de los que les pre-
cedieron, a mirar “hacia adelante por el espejo retrovisor”, o a usar-
los de modo artificial —desvinculado de las practicas de la vida cotidia-
na— a partir de restricciones, muchas veces posibles de superar. Estas
Pricticas atin aparecen, por ejemplo:

? Vale la pena destacar que en aquellos primeros afnos, eran muy pocos los docentes que tenian acce-
so al uso de computadoras fuera de la escuela.
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© en escuelas —publicas y privadas— en donde el docente de Computa-
cién, el asistente de Informatica o el mismo docente de grado, pau-
tan y cuidan obsesivamente que todos los alumnos sigan el mismo
ritmo de trabajo: finalizada cada actividad —siempre muy acotada—,
los chicos tienen que esperar la sefial para seguir adelante. De esta
manera, en beneficio de “un orden”, incluso de una presunta —y equi-
vocada— equidad, se desperdicia la oportunidad de que cada alum-
no o grupos de alumnos avance seglin su propio ritmo, intereses, etc.,
sacando provecho de la interactividad que provee la computadora.

© Se visiona un video de mas duracién que la hora de clase; se inte-
rrumpe cuando “toca el timbre” —sin aprovechar, por ejemplo, las
oportunidades de “cambio de escena” que ofrece el guién—vy se pre-
tende retomarlo la clase siguiente desde el mismo lugar en el que
se habia interrumpido.

© 35 0 40 alumnos tienen que mirar una pelicula subtitulada, en un
televisor que tiene una pantalla pequeria. _

° Se monta una escenografia que hay que desarmar al tocar el timbre,

aunque se podria haber dejado expuesta en el aula, en el pasillo,
etcétera.

Por otra parte, este primer uso de la computadora también puede
asociarse con las practicas escolares relacionadas a otros medios o

soportes de informacion. En este sentido, generalmente la escuela ha
alternado entre:

° dejar los medios afuera del aula, tratindolos desde “no serios” —o
no tanto como la escuela— hasta calificarlos como nocivos.

© analizarlos s6lo técnicamente: en este caso, los medios constituyen
meros objetos a describir. Se habla —y casi en forma excluyente res-
pecto de materiales impresos— de los elementos técnicos de una
notay se llega a instar a los nifios a ser redactores. Pero escasamente
se generan instancias para pensar ‘acerca del medio.

De esta manera, el uso de esta tecnologia en la escuela primaria,
se configuro a partir de las caracteristicas del asistente de computacién
—si la institucién podia contratarlo—, y de los procesos antes mencio-
nados de corrimiento docente —que terminé asimilando la “hora de



166 Alejandro Spiegel

Computacién” a otras materias “especiales” (Musica, Educacion Fisica,
etc.)—, de uso diluidoy, en particular, de cémo se vinculd la utilizacién
de la computadora con las practicas escolares preexistentes relacio-
nadas con otros medios o soportes de informacion.

Los afios noventa, la llegada de Internet a la escuela
y la sociedad de la informacién

El continuo desarrollo tecnolégico de los nuevos medios de comu-
nicacién tiene en Internet, tanto a su exponente de mayor impacto,
como el lugar de llegada, de integracién tecnoldgica. Como plantea
Gutiérrez, este proceso de digitalizacion y convergencia de mediosy ser-
vicios de informacién es tal, que incluso la televisién —que hoy sigue sien-
do mucho mas masiva— ya esta en camino de fundirse en Internet, que

[...] ha dejado se ser una herramienta de comunicacién y transmision de
informacién, para convertirse en un entorno virtual donde ademas de
almacenarse y consultar informacién, se establecen contactos interperso-
nales, se compra y se vende, se realizan actividades de ocio, se cometen
delitos, se forman grupos, comunidades virtuales e incluso identidades que
nos son réplica del mundo real. (Gutiérrez, 2003: 14)

Es asi como la llegada de la Red a las escuelas primarias en los noven-
ta puede visualizarse en muchos aspectos como una repeticién o un
“segundo ingreso” de las nuevas tecnologias a la escuela: uvo y aun t:le.ne
expectativas exageradas respecto de sus efectos en la ensenanza, del tipo
de las que acompanaron el ingreso de las primeras computadoras; la
misma compulsion a “estar” o a “usar” Internet, de ensenar computa-
cién —mas alla de lo que esto implique en cada caso, dificultades ana-
logas vinculadas a qué y como ensenar, la inadecuada capacitacion
docente, la obsolescencia tecnolégica permanente, etcétera.

En este coﬁtexto, también se repitié la diferenciacién de las escue-
las privadas que crearon o instalaron “ambientes digitales”, “cubos digi-
tales”, “redes inteligentes”, etc., de manera de “agregar valor”a la “mera”
presencia de computadoras con acceso a Internet. Asi se iniciaron los
primeros proyectos de trabajo a distancia con otras escuelasy se comen-
26 a utilizar la creciente disponibilidad de informacién en la Red. Tam-
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bién en este caso —como en el primer ingreso de las computadoras—,
las propuestas de aula que iniciaron el camino de uso de Internet, sur-
gieron mas esbozadas por tecnélogos —o meramente expertos en el uso
de los recursos de la Red— que por educadores, y se llevaron a cabo expe-
riencias que, en su mayoria, usaron diluidamente estas tecnologias.’

Sin embargo, quiza la mayor diferencia con el ingreso de las pri-
meras computadoras a nuestras escuelas, fue que Internet ingresé en
el marco de un ya avanzado y permanente proceso de difusién y gene-
ralizacién del uso de las computadoras y de las telecomunicaciones
en los distintos ambitos de la vida cotidiana (hogares, trabajo, ciber-
cafés, locutorios, etcétera).

En este proceso también estaban incluidos docentes, especialmente
los mas jovenes, para los que el uso de CD-ROM, utilitarios, y muy rapi-
damente, correo electrénico y luego el chat, comenzaron a ser parte
de su vida cotidiana. En un proceso atin mas generalizado, un ntimero
creciente de familias comenz6 a tener computadoras en sus casas y, sus
hijos, los alumnos, muchisimas horas frente a las pantallas. En este
punto, es pertinente aclarar que si bien el crecimiento de usuarios fue
y es notable, y efectivamente hay mucha mas gente que usa computa-
doras e Internet, atin nos estamos refiriendo s6lo a un sector de los suje-
tos “incluidos” desde el punto de vista socioeconémico. Hay vastisimos
sectores de la poblacién para los que estas descripciones son tan reales
o lejanas como tantas otras a las que pueden acceden a través de la tele-
visién.®
* Algunos ejemplos son la consigna de enviar correo electrénico a quienes se encuentran cotidiana-
mente (compaferos, otros cursos de la misma escuela, etc.), proyectos con otras escuelas que no
son significativos para los alumnos (propuestos, por ejemplos por ONG internacionales y sobre tema-
ticas no relevantes para la comunidad escolar), bisquedas en Internet a sitios que tienen la misma
informacién que el libro de texto, etcétera.
® Brecha Digital es justamente el término que refiere a la diferencia entre personas, grupos y areas
geograficas segiin su oportunidad de acceder a las TIC y usarlas con fines diversos. Esta brecha —en
inglés, digital divide— remite al acceso a las TIC, para comunicar, producir y comerciar. Para ilustrar
la magnitud de esta brecha, tomemos, por ejemplo, los datos de la CeEraL (Hilberty Katz, 2003): con
el 5% de la poblacién mundial, EE.UU. y Canada tienen el 40% de los usuarios de Internet. Mien-
tras tanto, América latina, con el 8% de la poblacién mundial tiene s6lo €l 4% del total de usarios
de Internet. Por otra parte, en la Argentina, segin si los datos son elaborados por consultoras inde-
pendientes, ONG o proveedores de Internet, usa Internet entre el 10 y el 20% de la poblacién. Segiin
los datos del INDEG (2005), la composicién y las caracteristicas del uso que da este grupo de argen-
tinos, vuelven a referir a la misina brecha: mientras los que pueden pasan a conexiones con banda
ancha —este segmento crecié 102,1% en un afio-, en el mismo periodo bajaron el 9% las conexio-

nes dial-up (telefonicas) pagasy aumentd el 27% el niimero de usarios que $e conectan pero o pagan
abono.
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Respecto de qué implicaba “saber computaciéon”, el aumento de
usuarios antes referido y la creciente presencia de computadoras en los
distintos escenarios de la vida cotidiana, facilitaron —especialmente
fuera de la escuela— una demistificacién de los saberes necesarios para
usar las nuevas tecnologias. De aquellos cursos de programacion y ope-
racién de PG, casi nada queda. Hoy, practicamente ninguno de estos per-
files existe en el mercado y los saberes se han simplificado de tal mane-
ra con los entornos multimedia, especialmente para las nuevas
generaciones, que ellas ya casi ni se preguntan qué es saber computa-
cion. Hoy a un nifio/joven le bastan algunas monedas y alguna breve
explicacién para usar una computadora o navegar por Internet.

Algunos de los rasgos de la sociedad de la informaciéon

Vivimos en la época en la que hay mas instrumentos que nunca para
conectarse con otras personas, en la que la velocidad aparece como
valor, en la que todo debe ser rapido, instantaneo; en la que la mag-
nitud y el ritmo de publicacién de informacién en Internet es tal que
Chartier y Hebrard sostienen que “la Biblioteca de Babel sofiada por
Borges, ahora es posible” (Chartier y Hebrard, 2002: 201). Una socie-
dad en la que se han descentralizado y multiplicado los lugares en
donde puede encontrarse informacién, que muchos confunden con
conocimiento. En estos mismos tiempos, muchas veces no sabemos
indicar la fuente de lo que sabemos o decimos; sélo tenemos una pista,
alguna nota genérica sobre ella, y poseer la pista de un conocimien-
to no equivale en absoluto a conocer, a saber. Por otra parte, sabemos
muchas cosas que, en realidad, no hemos leido en ningan lado (y silas
hemos visto —en la TV, en la computadora—, escuchado, etc.). Sin
embargo, como deciamos en el titulo anterior, en estos mismos tiem-
pos s6lo una minima parte de la poblacidén puede acceder a todas estas
posibilidades;® o sea, si bien existe mas informacién publicada que en
ninguna otra época de la humanidad, s6lo una minoria puede acceder
a ella, y son menos todavia los que pueden publicar, aun cuando es mas
sencillo que nunca antes. Entonces, ¢qué posiciones, ideas, identida-

¢ Mis adelante diferenciaremos el acceso a la computadora y la posibilidad de aprovecharlo y, even-
_ tualmente, disfrutarlo.
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des, preocupaciones, son “visibles”, “accesibles”, “encontrables” en
Internet? Dado que aun los mas escépticos y tecnofébicos postulan que
el uso de Internet seguira incrementandose, con aplicaciones a mas
dimensiones de la vida cotidiana, la situacién de las personas victimas
de procesos de exclusién podria intensificarse si no acceden, si no tie-
nen oportunidad para desarrollar la capacidad de leer criticamente
y escribir en Internet.

Si bien hay muchisima informacién, ésta no es tan accesible como
parece; surgen nuevos pasos para conseguirla, y comprenderla requie-
re otros esfuerzos. Para vivir en la vida cotidiana y aprovechar de los
diferentes adelantos tecnoldgicos o sélo utilizarlos, hacen falta saberes
y habilidades que se “presuponen” como “obvios”, por ejemplo la habi-
lidad para interactuar a gran velocidad con la computadora. Es mas;
para muchos, la velocidad es un presupuesto, un valor, una necesi-
dad. Paul Virilio(1997) plantea que la civilizacién actual se diferen-
cia justamente por ese rasgo: la velocidad, que entrafa incertidum-
bre y riesgo. En otro texto, Virilio da un paso masy vincula la velocidad
al poder: sostiene que la velocidad de la técnica se convierte en poder
y la velocidad en “tiempo real” se hace poder absoluto. La globaliza-
cién —la “mundializacién del tiempo y la velocidad”™ es, por consi-
guiente, el acotamiento espacial del control a través del dominio tec-
nologico. Esa velocidad se desprende de los referentes historicos, los
aleja y oculta, por lo que la historia para este autor, se transforma ep
mera estadistica y concluye que “el tiempo real —el de las computado-
ras— prevalece sobre el espacio real y la gedsfera. La supremacia del
‘tiempo real’, la inmediatez, sobre espacio y superficie es un hecho
consumado” (Virilio 1999: 74).

En este sentido, hay claras diferencias entre las velocidades, los
ritmos, humanos y los tecnoldgicos, tal como plantean, entre otros
Dominique Wolton (2000) y Pierre Bourdieu (2003). Los humanos
necesitamos tiempos, determinados ritmos, muchas veces mas vincu-
lados con la lentitud que con la velocidad: por ejemplo, para dige-
rir, para contemplaf, para saborear. También para comprender, ana-
lizar... para pensar. Con la fascinaciéon por la velocidad, cuando se
sostiene que “cuanto mas rapido, mejor”, se pierde de vista la relacion
entre los ritmos del humano y los de las tecnologias, sus protesis, como
las llamaba McLuhan que, de este modo, dejan de serlo. Respecto
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de estas diferencias de velocidad, atin hay mucho para pensar, mas alla
que el vértigo seduzca a algunos y sea displacentero para otros: por
ejemplo, si se toman decisiones a gran velocidad y con gran cantidad
de informacién, ;Qué se gana y qué se pierde? o, mejor, ;Cuién gana
y quién pierde?

Hoy hay nuevos escenarios de interaccién social, en los que a toda
hora hay sujetos con identidades, espacios y tiempos virtuales dis-
puestos a vincularse. Asi como antes sabiamos las horas y los luga-
res para encontrarnos con gente —bares, plazas, iglesias, clubes, etc.—
hoy esos encuentros pueden darse practicamente a cualquier hora
y... en Internet, o sea, en cualquier lugar, en todo lugar, no impor-
ta en qué lugar. Alli podemos encontrar sujetos conocidos y desco-
nocidos y sus productos —ideas, textos, obras, mercancias, etc.— en
un escenario de proporciones planetarias. Con todas las oportuni-
dades y peligros que esto implica: es un escenario en el que a toda
hora hay gente amigable dispuesta a comunicarse, con una impre-
sionante coleccién de material para leer, informaciones variadas, jue-
gos y jugadores disponibles y bien predispuestos a competir, etc.
Simultaneamente, es un espacio peligroso, en el que las personas no
necesariamente son amigables y en el que no podemos usar todos
nuestros sentidos —no es posible mirar a los ojos, por ejemplo—, para
descubrirlo. Por otra parte, es un escenario que nos permite tras-
ladarnos mas alla de nuestras posibilidades fisicas, atravesar desde
ciudades contaminadas y peligrosas, hasta continentes enteros en
solo un instante. '

Alli mismo, nuestra intimidad puede ser violada: todas estas inte-
racciones, informaciones, decisiones y preferencias, pueden ser ras-
treadas mucho mas facilmente que nunca.

También es un escenario donde es posible aparecer como quien qui-
siéramos ser y no como somos. Por esta misma razén, ofrece nuevas posi-
bilidades de interaccién a personas socialmente discriminadas por su
color, edad, sexo, aspecto, discapacidad o enfermedad, etcétera.

Al mismo tiempo, es un espacio en el que no siempre hay lo que

deseamos y, muchas veces, hay expresiones e iniciativas que no nos gus-
tan, que incluso llegan a ser contrarias a la ley, en el que no todas las
estanterias estan abiertas para todos, y que no refleja —mas alla de sus
bytes— todo lo que existe. Por otra parte, como plantean Burbules y
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Callister (2001), no toda la informacién publicada es correcta. Por el
contrario, también podemos encontrar informaciones incompletas,
inexactas, injuriosas, inconvenientes, etcétera.

Con frecuencia este nuevo escenario es independiente de los espa-
cios y tiempos materiales; alli se vive “otra” realidad que coexiste con
la que vivimos afuera de la Red. Allj, vinculados a la velocidad, a la vera
de las superautopistas informaticas, aparecen nuevos fenémenos rela-
cionados con la duplicacién de la realidad sensible en realidad y vir-
tualidad; en este sentido, Virilio(1999) enciende una luz de alarma
sobre un nuevo fenémeno: la desorientacién por la deslocalizacién,’
que representa la virtualizacién en su misma esencia.

Otro fenémeno es el de la visibilidad, que surge de alguna de las
combinaciones posibles entre el uso de tecnologias apropiadas para
publicar informaciones y lo recursos econémicos disponibles para
hacerlo, el mercado, etc. Aqui aparecen nuevas preguntas: ;Qué sabe-
mos acerca de lo que existe realmente en Internet? ¢Qué parte de
lo que realmente hay esta visible, o sea, es facil de encontrar? ¢Cua-
les son las ideas, propuestas, informaciones, que aparecen vinculadas

con los sitos web mas visitados o en las primeras opciones de los bus-

cadores mias utilizados? ;Cuiles estin pero —al no conocerse su ubi-
cacién o estar oculta detras de los sitios mas visitados— es como si no

-estuvieran? . -

Relacionadas con los nuevos desarrolles tecnolégicos, también apa-
recen nuevas oportunidades excepcionales para aprovechar: el arte
digital, con sus miiltiples expresiones y lenguajes; la posibilidad para
aquellos que lo prefieran o no tengan otra alternativa, de trabajar, estu-
diar e investigar a distancia y en forma colaboradora, virtualizando
tiempo y espacios a favor de extender y complementar las posibilida-
des con otras personas diversas, valiosas, pero lejanas; o de contar con
informaciones inaccesibles hasta hace poco tiempo.

Entre tantas oportunidades y peligros, vale la pena sumar otro ele-
mento al anilisis: el sentido mismo de leer es mucho mas amplio que
hace veinte anos: ya no se lee s6lo desde lo escrito, y no es ni siquie-
ra la principal fuente para adquirir informaciones. Algunos, como

7 Virilio propone pensar que la deslocalizacién tiene la misma raiz que el verbo latino dislocare, dis-
locar. En este sentido, refiere a la pérdida, a la imposibilidad de rastrear el vinculo entre lo que apa-
rece en Internet (informaciones, sujetos, etc.) y el territorio al que pertenecen, su identidad real.
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Arguelles (2003) plantean que hoy se lee mas que nunca, aunque no
textos, y nos regala una buena pregunta: ;qué leen los que “no leen”?
Raffaelle Simone (2001) avanza atin mas y postula que la interac-
cién con estas tecnologias, las nuevas formas en que se lee y escri-
be (por ejemplo, en Internet y en programas multimedia) introduce
a la humanidad en una nueva fase de la historia del conocimien-
to. Para este autor, estas interacciones, el modo en que se reciben
las informaciones trae consigo cambios en el modo de pensar y, por
lo tanto, nuevas formas de conocer. Segin Simone, hoy presencia-
mos el cambio desde una modalidad de conocer en la que preva-
lecia la linealidad —por la lectura de textos impresos—, hacia otra en
la que prevalece la simultaneidad de los estimulos que ofrecen los
e.ntornos multimedia. En su momento, la imprenta relegé a las
rimas y cadencias como estrategias para recordar férmulas y recetas,
y sumo la lectura secuencial de textos impresos como modo de cono-
cer. En aquel momento, se empezd a leer solo: hubo una transicién
desde “publico oyente” a “sujeto lector”. O sea, no sélo se modifico
el modo de conocer sino las relaciones sociales vinculadas a su comu-
nicacién. Hoy, el desarrollo de la Tv y de los entornos multimedia
traen consigo interacciones con preeminencia de lo visual. Simone
define la nueva lectura como una nueva combinacion entre la lectu-
ra de textos verbales y la visién.®

Desde un punto de vista bien diferente, Sartori plantea su preo-
cupacién acerca de la “simplificacién de las mentes” que traerian
consigo estas nuevas formas de comunicar, y alerta sobre “un
demos debilitado, no s6lo en su capacidad de tener una opinién
auténoma sino también en clave de pérdida de comunidad” (Sar-
tori, 1998: 93). '

Si bien el anilisis de Sartori estd orientado a la television, no puede
negarse la familiaridad existente entre TV e Internet en términos de las
nuevas formas de organizar y presentar la informacién; por otro lado,
estamos ya en el mencionado proceso de convergencia tecnolégica

en el que todos los medios de comunicacién estaran integrados con
Internet.

® A diferencia de Sartori (1995) ciue alerta sobre la desalf: izacid vi
abetizacion del H Vi i
del desarrollo de la “inteligencia simultinea”. merVidens, Simone habla
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En este punto, vale la pena pensar qué significa acceder a estas tec-
nologias: ¢el acceso a toda la informacién? ¢Quién accede y en qué
condiciones? ¢Alcanza acaso con tener a mano un control remoto o
un teclado de computadora para tener “acceso”? Resulta relevante
diferenciar el acceso fisico—o la posibilidad de usar el dispositivo tec-
nolégico en cuestion— del acceso légico (Spiegel, 2003), que implica
poder comprender de manera critica la suma de informaciones ofre-
cidas —las valiosas de las incorrectas, parciales, injuriosas, etc. Asi, acce-
der légiramente, significa, mas alla de buscar, poder encontrar lo que
se necesita, es leerlo y comprenderlo, y poder escribir en estos nuevos
dispositivos.

Mientras tanto, cuando se usa Internet en la vida cotidiana, los feno-
menos, las oportunidades y peligros aqui descriptos, no aparecen como
evidentes. El caracter mitico que aGn conservan las tecnologias muchas
veces hace que se asuma que “asi debe ser”, que no se analice critica-
mente lo que alli aparece o se propone, que s€ lo tome, en términos
de Eco (1995), como una escritura blanca, objetiva, real, de la que no
hay nada para sospechar, que no ofrece “nada importante” para ser
pensado, ni el contenido ni las formas de interaccién que analizaba-

mos anteriormente.

Resignificaciones de la ciudadania:
otro rasgo del cambio de siglo

En esta sociedad de la informacién también se produce una fusién
cada vez mayor de las economias nacionales en el mercado mundial
y de las comunicaciones. En esta fase del capitalismo, la 16gica del capi-
tal implica el flujo de grandes masas financieras internacionalizadas
y altamente concentradas, y requiere normas que garanticen la ace-
Jeracién del proceso de transferencia de capitales. Asi, a la unidad juri-
dica de cada Estado con sus constituciones locales, se le superponen
los compromisos contraidos en los pactos internacionales y las pre-
siones de los mercados para que sus mercancias, incluso el dinero,
fluyan “libremente”, sin obstaculos, a través de las fronteras naciona-
jes. En este contexto, muchos Estados —especialmente aquelios que no
conforman el llamado Primer Mundo— se ven obligados a promulgar
nuevas leyes que abran barreras o modifiquen restricciones a esta “libre
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circulacién”. Esta situacién trae conflictos estructurales, como plantea
Bauman:

[...] las actuales instituciones de control democriatico, politico y ético
confinadas territorialmente y ligadas al suelo como lo estan, no pueder;
hacerle frente a la extraterritorialidad y al libre flujo de las finanzas, el
capjtal y €l comercio [...] a diferencia del mundo ortodoxo de la so’be-
rania, con sus fronteras alambradas y sus puestos de control fronterizos
que.velaban por la seguridad del territorio, el nuevo espacio global, trans-
nacional es continuo y uniforme, libre de todo signo o senal. (Bz,mrnan

2004: 284)

Frente a estos conflictos, el Estado aparece “como problema fren-
te al mercado como solucién (Gutiérrez, 2003: 18). Asi, el Estado des-
rt'egula, se flexibiliza y, segiin el gobierno y el momento, cede sus fun-
ciones al mercado, reservandose para si las tareas que los mercados
aun no disputan.

La globalizacién también pone en jaque al cindadano “territorial”
y soberano, al que ahora se empena en llamar consumidor. La politi-
ca, la vida en comiin, los derechos y obligaciones humano:, las iden-
tidades humanas siempre han tenido territorialidad, siempre han esta-
do relacionadas con un lugar determinado. Esta transterritorialidad
esta globalizacién generan nuevos escenarios y nuevas reglas de juego,

que conviven con las del mundo fisico, territorial. En este sentido
como plantea Lewkowicz: ’

El ciudadano es el sujeto constituido en torno a la ley. Si alguien puede
lo que puede y no puede lo que no puede, es porque todos pueden eso
0 porque nadie puede eso. Es reacio a la ley privada, al privilegio [...]. y
el depositario de la soberania [...]1 El acto ciudadano por excelencia es el
acto de representacién por el que se delegan los poderes soberanos en el
Estado constituido. (Corea y Lewkowicz, 2004: 20)

La globalizacién pone en Jaque tanto las soberanias nacionales
com(.) la generalidad de las leyes, la igualdad ante la ley, en tanto
Téquiere permanentemente de excepciones para su desarrollo. Fstos
conflictos se profundizan aiin mas en nuestro pais al que Nino (1995)
mucho antes del desarrollo pleno de este proceso de globalizacién’
caracterizaba como “al margen de la ley”, al referirse tanto a las préc:
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ticas sociales de los ciudadanos comunes, como a las leyes y decretos
elaborados y promulgados a la “medida” de algunos intereses, o no
aplicados nunca.

En este contexto, hay muchos autores —como Lobosco (2004)—- que
sostienen la existencia de una resignificacién de la idea de ciudada-
nia, a partir de una crisis de legitimidad de las normas juridicas y poli-
ticas, y plantean que aquélla quedaria reducida a los procedimien-
tos formales.

También para la CEPAL (2002) se puede hablar de un nuevo con-
cepto de ciudadania, condicionado en parte por la importancia del
conocimiento y de la informaciéon, el papel de los medios de comu-
nicacién, la redefiniciéon del consumidor y sus derechos, el uso del
espacio mediatico para “devenir actor frente a otros actores”, la pro-
mesa de interaccion a distancia, de informacidén instantinea. Todo esto
en coexistencia con las desigualdades que existen en las sociales. Mien-
tras tanto, Virilio (1999) alerta sobre los problemas del ciudadano que
se ve sometido a procesos de simulacién y abundancia de informa-
cién que esconden la realidad de la desinformacién. Desde una visién
determinista del desarrollo tecnolbgico, la critica de Virilio entiende
que las nuevas técnicas secuestran, seducen, simulan la realidad, y la
hacen desaparecer. Sostiene:

Es obvio que esta pérdida de la orientacién, esta no-situacién, va a anun-
ciar una profunda crisis que afectara a la sociedad y por lo tanto a la demo-
cracia. La dictadura de la velocidad al limite chocara cada vez mas con la
democracia representativa. (Virilio 1999: 127)

Para Lobosco (2004), en la globalizacién, el vinculo social desa-
parece, las palabras pierden su sentido comin, el espacio publico se
disuelve y hay una despolitizacién creciente. Al mismo tiempo, para
este autor, hay una deslegitimizacién de la politica como instru-
mento para el avance social, para el bien comin. Pueden propo-
nerse varias explicaciones a este hecho, pero dentro del marco de
este trabajo, abordaremos la que vincula lo politico con el espacio
publico, en el espacio comin, segiun el sentido asignado por H.
Arendt (1993). “Publico significa el propio mundo en cuanto
comn a todos nosotros diferenciado de nuestro lugar poseido pri-
vadamente en é1.”
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En este sentido, también hay un vaciamiento de lo publico, de su
sentido. Si lo puablico se diluye, deja de ser reconocido, valioso; tam-
bién la politica, en tanto tiene sentido en ese espacio que ahora es
borroso.

La diferenciacién entre acceso fisico y logico desarrollada anterior-
mente, resulta atil si la articulamos con el ejercicio del derecho a la
informacién. Este derecho humano basico, encuenira su recepcién
positiva, entre otras disposiciones, en la Convencién Americana sobre
Derechos Humanos (Pacto de San José de Costa Rica), norma que
ha adquirido jerarquia constitucional desde su incorporacién al texto
fundamental (Constitucién Nacional, art. 75, inc. 22) en la reforma
operada en 1994:° si bien puede observarse que este derecho se
encuentra protegido juridicamente, no es menos cierto que el ejer-
cicio del derecho a la informacién, por parte de quien informa y de
quien requiere informacién o a quien se informa, encuentra en la
practica obstdculos y limitaciones. Aquellos que carecen de recursos,
desempleados, etcétera, pueden tener circunstancialmente limita-
do su acceso fisico a una computadora o a Internet, a leer y escribir
(producir) informacién. Sin embargo, mientras tanto, el Estado debe
brindar oportunidades para desarrollar las capacidades necesarias,
de manera que puedan ejercer en cualquier momento el derecho a
acceder plenay criticamente a la informacién y a convertirla en cono-
cimiento.

Desde tiempo atras, la lectura convencional ha sido la herramien-
ta para acceder a la informacién y la escuela, el dispositivo para hacer
masiva la alfabetizacién necesaria para democratizar el acceso a la cul-
turay para sustentar la ciudadania. N. Elias plantea licidamente la rela-
cion entre conocimiento y poder:

El acceso a un conocimiento mas amplio, a mayores y mas comprensi-
vos medios de orientacién, incrementa el poder potencial de los gru-
pos humanos. (Elias, 1994: 73)

? El art. 13 de la Convencién expresa: “Toda persona tiene derecho a la libertad de pensamiento y
de expresion. Esie derecho comprende la libertad de buscar, recibir y difundir informaciones e
ideas de toda indole, sin consideracién de fronteras, ya sea oralmernte, por escrito o en forma impre-
sa o artistica o por cualquier otro procedimiento de su eleccién...”
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Este planteo puede relacionarse con los procesos de exclusién vigen-
tes, en tanto el acceso a la informacion y a las oportunidades que abre
Internet podria constituir un factor que modifique estas condiciones:
hoy ya Internet es un espacio en el que aparecen y se desarrollan infor-
maciones e interacciones vinculadas con los derechos de todos los ciu-
dadanos. Este mismo escenario virtual, poblado cada vez por mas per-
sonas ya esta siendo utilizado, tanto por inciativas privadas como por
los propios Estados —en Europa y en Estados Unidos," desde fines de
los noventa—, como extensién natural del espacio“fisico”: se crean sitios
en Internet donde se “publican” reglamentos, aportes, condiciones,
etc., que definen y determinan derechos y obligaciones de los distin-
tos ciudadanos involucrados. Desde un punto de vista prospectivo, este
proceso de convertir a Internet en espacio publico, también se ira pro-
fundizando.

Para los paises europeos y para Estados Unidos, estas medidas ten-
dientes a la conformacién de Internet como espacio publico, fueron
acompanadas por la preocupacién de los mismos Estados por encon-
trar limites o las expresiones peligrosas o ilegales que se extienden por
la Red. Tal como describe Gutiérrez Martin:

En Francia en 1999, se dict6 una ley para limitar en Internet cualquier
violacién de los principios fundamentales y democraticos. También Ale-
mania aplicé censura contra grupos neonazis. Frente a estas acciones, la
ONG Reporteros sin Fronteras alert6 acerca de quién y cémo se definen
las fronteras de lo que es moral o politicamente aceptable. En este sen-
tido, rechazé todas estas acciones y plante6 en distintos medios que nin-
giin Estado tiene derecho a censurar y limitar la libertad de expresion.
(Gutiérrez 2003: 223)

Esta tensién entre Internet como espacio libre, desregulado, con
oportunidades y peligros inéditos, y las preocupaciones de los Esta-
dos por promover algunas practicas y poner limites a otras, genera nue-
vas tensiones, segiin describe Bauman:

" Entre otros programas citaremos, el Plan de accidn eEurope 2005 que impulsa entornos virtuales
para actividades que hasta ahora requerian una presencia corpérea (e-health, e-learning; e-govern-
ment; e-commerce, etc.) y el estudio de 2002 del Departamento de Comercio de EE.UU., Una nacion
electrénica: cémo los estadounidenses incrementan el uso de Internet, donde se dice claramente que “cada
vez mds nos convertimos en una nacién en linea que puede aprovechar las ventajas que ofrece
Internet”.
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El objetivo actual consiste en crear y dar arraigo a unas instituciones de
accién politica efectiva que puedan rivalizar con las dimensiones y el pode-
rio de las fuerzas econémicas ya arraigadas a nivel global y someterlas a
escrutinio politico y a supervisién ética. (Bauman, 2004: 25)

En este contexto, ;Coémo se dirimiran los conflictos entre los nue-
vos derechos y obligaciones del espacio virtual con los adquiridos
terrritorialmente, en el espacio fisico ¢Qué rol cumplird cada Esta-
do? ;:Cémo participaran los ciudadanos para preservar y potenciar
su condicién, frente a la de consumidor que se le propone a cada
instante?

Un pufiado de aprendizajes y desafios pendientes

El uso que hasta aqui se ha dado a las tecnologias de la informa-
cién en la escuela deja en claro lo exagerado de las expectativas res-
pecto de su impacto en la educacién de nuestros hijos: hoy ya sabe-
mos que su sola presencia no produce un interés duradero en los
alumnos ni el mejoramiento de la “calidad educativa”. Es mas, con
las computadoras o con Internet los alumnos no necesariamente
aprenden mejor, ni mas rapido. Por otra parte, no les suma motiva-
cién —mas alla de un primer momento— si no les interesan las acti-
vidades que realizan en clase.

A diferencia de hace veinticinco anos, hoy hay muchos saberes
informaticos que circulan por la vida cotidiana y que se pueden
encontrar, por ejemplo, en un locutorio o cibercafé. Si nos surge
alguna duda, pensemos: (cuanto tiempo tarda un chico o un joven
sin ningiin conocimiento de operacién de computadoras ni de Inter-
net, en aprender a clickear y a navegar por la Red?, ¢cuanto tiempo
de clase dedicamos a ensefiar lo mismo?, (qué saberes no pueden ser
aprendidos en un cibercafé o en un locutorio? Sin embargo, en las
escuelas se sigue ensenando “computacién” (Morales, 2005; Palami-
desi, 2001; Spiegel, 1997) como si “aprender computacién” fuera tan
dificil como hace veinticinco afios. Por otro lado, en general se usan
estas tecnologias artificialmente, con consignasy précticas que difie-
ren de manera inexplicable —para los chicos— de lo que hacen fuera
del aula. Tampoco se habla, se piensa, se analiza Internet, mas alla
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de los aspectos meramente técnicos. Como en el primer ingreso de
las computadoras, le queda a los tecnélogos este tipo de abordaje
cuando, en realidad, la complejidad del analisis requiere de otro tipo
de formacién y de reflexiones.

¢Y los maestros? Estas tecnologias atin no terminan de ser usadas
por los docentes como recursos didacticos, como verdaderas herra-
mientas de trabajo. Si bien para los mas jévenes el uso de las compu-
tadoras y navegar por Internet es un hecho cotidiano, atn son pocas
las actividades disefiadas por los maestros que incluyan el uso de estas
tecnologias en la escuela primaria. En la mayoria de los casos, toda-
via es la direccién la que impulsa “activa y especialmente” esta utili-
zacién. De este modo, la computadora e Internet se siguen articulan-
do en la escuela de manera tan “especial” como Miisica o Educacién
Fisica, y su inclusién en la planificacién del docente de grado tiene
caracteristicas similares.

Algunas de las razones para la configuracién de este escenario
seguramente habra que buscarlas en el hecho de que los docentes
todavia no tienen espacios, tiempos y asistencia adecuada para abor-
dar profundamente estos fenémenos que claramente exceden aun-
que incluyen plenamente su aula (Morales, 2005; Palamidessi, 2001).
Sin embargo, desde hace veinticinco anos algunos sostienen una
especie de “teoria de la saturacién de computadoras™ si su instru-
mentacién en las escuelas no “funciona tan bien como esperabamos”,
es porque aun no hay suficientes maquinas, o porque las que hay -
no son tan potentes o sofisticadas como seria necesario. ¢La solu-
cién?: agregar mas computadoras “altimo modelo” hasta que final
e “inevitablemente” se logren los resultados esperados, segin el
punto de vista de estos autores.

Desde nuestra perspectiva, los caminos para aprovechar mejor estas
tecnologias en la escuela no comienzan necesariamente aumentando
el acceso fisico a computadoras mas poderosas, ni con la ensenanza de
un software determinado. Sin minimizar su importancia, estas posibi-
lidades seran cada vez mas faciles de conseguir en la vida cotidiana
de los alumnos.

Parte de las practicas que la escuela tendria que incorporar o pro-
fundizar de manera estratégica, no guardan relacién sélo con las com-
putadoras o con Internet; y es una buena noticia, en tanto no depen-
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den exclusivamente de equipamientos sofisticados ni de las “evange-
lizaciones tecnolégicas” de turno. En este sentido, la escuela puede

—en realidad, deberia— dejar de “correr” detras de la Gltima innovacién -

informatica, carrera que ya sabemos que no tiene sentido y que, ade-
mas, perdera, como lo viene haciendo hace ya veinticinco anos. En
cambio, deberia fortalecerse como espacio publico donde se privile-
gie la ensefianza de los saberes que sélo se aprenden en grupo y con
un maestro. Para ello, deberia aprovechar y potenciar algunas posibi-
lidades valiosas que si tiene: por ejemplo, tiempos para pensar qué,
cuando y cémo ganamos y perdemos con la velocidad. Es la escuela
la que tiene que ensenar a analizar, evaluar, comprender, tomarse un
tiempo para pensar y tomar decisiones, y tratar de relativizar las urgen-
cias que hoy aparecen como naturales.

Otra posibilidad valiosa para aprovechar en la escuela es el contac-
to: la oportunidad de estar con otros, de aprender en grupo, en com-
pania. También en este caso, y especialmente en un momento en el
que uno de los escenarios prospectivos mas oscuros encuentra aisladas
a las personas, en soledades asépticas, seguras y llenas de realidades vir-
tuales, la escuela debe promover el didlogo, la pregunta, la reflexion
compartida, el aprendizaje en colaboracién.

Hoy la escuela también tiene el desafio de hacer evidentes usos
e implicaciones no obvias de esas mismas tecnologias en la vida coti-
diana. Por ejemplo, su vinculacién con el ejercicio de la ciudadania.
La escuela, con un maestro a cargo, es el lugar en el que nuestros
hijos pueden cuestionar, preguntarse y buscar respuestas acerca de
los fenémenos que se les presentan a diario, en los que la tecnolo-
gia estd —y estara cada vez mas— imbricada. En este sentido, es razo-
nable que las practicas que se promuevan desde ella, estén orien-
tadas hacia los saberes necesarios para vivir y construir democratica
y dignamente esa misma vida cotidiana. Para eso, la escuela también
debera abrir espacios y tiempos para reconocer y analizar de mane-
ra critica sus vinculaciones con las diferentes tecnologias, amplian-
do la mirada mucho mas alla de ellas mismas: deberia promover
el reconocimiento de la importancia del conocimiento, y promover
la voluntad, €l “hambre” de saber. Si aparece este “hambre”, esta
curiosidad tan tipicamente humana, Internet o la computadora apa-
receran con toda su potencia como los instrumentos obvios de estos
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tiempos. Si se dan estas condiciones, el alumno podra percibir la
diferencia que hay entre clickear y saber, entre perderse en el cibe-
respacio y encontrar lo que se busca, entre informacién y conoci-
miento.

El conocimiento es reflexién sobre la informacidén, para conocer
es necesario comprender, analizar, seleccionar, sintetizar. Para cono-
cer es necesaria una implicacién personal. Brown y Duguid plante-
an que

[...] el conocimiento siempre va unido a alguien, a una persona [...], la
informacién es medible, cuantificable, etcétera; es facil de comprar y ven-
der y es independiente de cualquier sujeto. Se puede tener informaciéon
sin siquiera entenderla [...] la informacién puede ser considerada como
mercancia. (Brown y Duguid, 2000: 119)

Muchas de las cuestiones instrumentales pueden solucionarse fuera
de la escuela; sin embargo, alli nadie, salvo en el seno de algunas fami-
lias, ensena como diferenciar lo relevante de lo secundario, lo verda-
dero de lo falso. Nadie ensena que todo lo que se encuentra no es igual
a todo lo que existe, nadie ensefia a sospechar, a develar el montaje
—en términos de Barthes (1995)— que existe en toda composicion
comunicacional, a convertir informacién en conocimiento, a descon-
fiar de todo lo que aparece como natural, como objetivo." Tampoco
se encontraran fuera de la escuela instancias en que se vinculen estas
cuestiones con la ciudadania, la igualdad ante la ley, el derecho a acce-
der a la informacién publicada. Tampoco se encontrara con facilidad
alguien fuera de la escuela que muestre cémo publicar y hacer visi-
bles ideas propias o de minorias, y que facilite esta tarea que es mucho
mas que escribir una pagina de Internet, que involucra un conjunto
de saberes expertos, aunque sencillos y, fundamentalmente, una voca-
cién democratica.

Aprender es apropiarse de informacién del entorno en funcién de
un proyecto personal. S6lo es concebible si hay proyecto, si existe la

I Proponemos seguir a Umberto Eco cuando recupera el espiritu de Barthes, “esa capacidad que
todos debiéramos tener de captar un sentido alli donde estariamos tentados de ver sélo hechos, de
idendficar mensajes alli donde seria mas cémodo reconocer sdlo cosas” (Umberto Eco, 1995: 173),
c invita a adoptar “una sospecha permanente” frente a los discursos cotidianos, entre los que se
encuentran los de los medios de comunicacién.
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energia propia de desear y confiar en él. En un tiempo en el que el
entorno esta repleto de informacién, la escuela debe proveer el espa-
cio y el tiempo para pensar y construir un proyecto, para seleccionar
lo relevante para cada persona. Yhacerlo desde una perspectiva demo-
cratica, estrechamente vinculada con la sociedad en la que vivimos.

Tomar en cuenta e incluir esta visién adquiere especial relevancia con’

los nifnos y jévenes pertenecientes a los grupos mas empobrecidos, a
quienes en muchos casos la misma sociedad les obstaculiza y hasta mina
su derecho a desear.

En este sentido, hay preguntas para compartir: ;cémo construir el
futuro deseado?, ¢cuiles son los medios para llegar a ese escenario?,
{como se vinculan estos medios y fines con las leyes, con las otras per-
sonas?, jcual es el valor de saber en esta empresa?

Resulta necesario promover y facilitar que los alumnos reconozcan
el valor de saber, que confien y aprecien su potencial, que se sientan
genuinamente motivados a su construccién personal, identificando y
eligiendo las fuentes adecuadas.

Por otro lado, sélo si hay preguntas, inquietudes, necesidades, curio-
sidad, puede haber aprendizaje. Ahora bien: s6lo si hay confianza y di-
logo genuino con el docente pueden surgir preguntas relevantes. Se
conoce preguntando; la pregunta es condicién necesaria para apren-
der de manera significativa. A propésito, Philipe Meirieu (1998) plan-
tea que en la escuela muchas veces se intenta transmitir las respues-
tas que dieron los hombres que vivieron antes de nosotros, pero sin
recuperar las preguntas que les dieron origen. La excesiva velocidad
y cantidad de informacién no son las mejores aliadas de las pregun-
tas. En estos términos, la escuela deberia ser el lugar para promover su
aparicion y donde los jévenes reciban orientacién para construir sus
propias respuestas, y para ayucarse con la computadora o Internet sélo
si fuese necesario.

La subjetividad de nuestros alumnos se construye por una varie-
dad de influencias que, en los Gltimos afios, han variado en cuanto al
caracter y su intensidad. En este contexto, el impacto de los medios de
comunicacién (el crecimiento de las ofertas televisivas y la fuerza extra-
ordinaria con la que se desarrolla Internet, la creciente masividad de
los videojuegos y de los “juegos en red”) requieren nuevas reflexio-
nes y debates. Como plantea Lewkowicz:
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Hoy la subjetividad dominante es massmediatica. No se trata de normati-
va y saber sino de imagen y opinién personal. La escuela sigue operando
como si la subjetividad fuera la misma. Se arma, entonces, el desacople sub-
jetivo entre interpelacién y la respuestas, entre el alumno supuesto por
el docente y el alumno real. (Coreay Lewkowicz, 2004: 35)

Conocer y comprender al alumno es también reconocer las
influencias que recibe, las determinaciones que lo atenazan, y pro-
porcionarle las oportunidades para que verbalice y tome distancia
respecto de lo que le ocurre. Ya en otros textos (Spiegel, 2000) hemos
enfatizado la necesidad de ~y las dificultades que tiene la escuela
para— sumar los emergentes y productos de la vida cotidiana de los
alumnos como recursos para el aprendizaje. Internet, y lo que ocu-
rre alli, forma parte de la vida cotidiana; es mas, puede ser vista como
una ventana a la vida cotidiana que a la escuela le cuesta bastante
abrir (Spiegel, 2000, 2003).

En este sentido, vale la pena provocar instancias dialégicas en las
que se aliente la reflexion, en las que se tome a los medios como
mediaciones, y no como meros transportes asépticos e inocuos de
informacién “real”, “objetiva”, etc.; que los alumnos tengan opor-
tunidades de desarrollar competencias para clasificar, ordenar,
interpretar, jerarquizar y criticar la masa cabtica de imagenes y pala-
bras en la que todos estamos insertos. Asimismo, resulta impres-
cindible brindar herramientas, promover la perceptividad, la criti-
cidad y creatividad; que los ninos aprendan a analizar criticamente
la informacién que les llega, a identificar las faltas e inexactitudes,
a valorar y a comprender los modelos que se les ofrecen respecto
del éxito, el fracaso, la fortaleza, el heroismo...; a descubrir quién
habla o de qué se habla.

Esta claro que éste es un espacio de reflexién que podria no exis-
tir: de hecho, como deciamos, muchas veces y durante muchos anos
no hubo diilogo posible entre la escuela y los medios. Sin embar-
go, es necesario y cada vez mas, pues su ausencia deja a los ninos solos
con otras comunidades de legitimacién. De alli ]a necesidad y la opor-
tunidad de pensar la escuela como una comunidad de interpretacién
auténtica y confiable de las distintas influencias que reciben nuestros
alumnos. En este sentido, la escuela tiene que dialogar, negociar sig-
nificados y tender puentes entre lo aprendido en clase y la realidad
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psicoldgica, social, técnicay cultural de los alumnos, tanto en los esce-
narios reales como en los virtuales.

Sobre las capacitaciones para docentes

Los maestros en tanto profesionales deberfan tener elementos sufi-
cientes que les permitieran elegir sus herramientas de trabajo, las que
ellos consideren que aportan soluciones para sus problemas cotidia-
nos del aula, las que les permitan mejorar su tarea.

Si queremos ayudar a nuestros alumnos en el desarrollo de cri-
terios para aprovechar las oportunidades que ofrecen las nuevas tec-
nologias, es importante crear instancias en las que se facilite a los
docentes el desarrollo de estos mismos criterios. Para llevarlo a cabo,
serd importante fortalecerlos como expertos en los saberes que
deben ensefiar y como evaluadores criticos de sus herramientas de
trabajo, entre las cuales deberian estar las tecnologias de la infor-
macién; que sean conscientes y estén atentos a los procesos socia-
les que se desarrollan a partir del uso masivo de Internet; Yy que crean
que su “saber computacién” es diferente del de sus alumnos. En este
sentido, existen discusiones que, para darse, atn esperan por su espa-
cio y su tiempo. :

Por ejemplo, en los cursos docentes todavia no se profundiza en
la capacidad para la seleccién y disefio auténomo de aplicaciones
tecnoldgicas.” Prospectivamente Neumann y Kyriakadis (2002) des-
criben una clase en el 2020, e imaginan la creacién de archivos
masivos de distribucién on-line con conferencias, presentaciones
interactivas, simulaciones, pruebas, ejercicios y problemas, actua-

lizados permanentemente. Mas alla de que este escenario se con-

'* Sin negar el valor de la voluntad que los impulsa y de algunas de las acciones que llevan adelante,
vale la pena puntualizar que Educ.ar y la vigente Camparia Nacional de Alfabetizacién Digital, siguen
privilegiando la dotacién de recursos tecnoldgicos como estrategia fundamental de intervencién.
En este sentido, abren instancias sélo acotadas de capacitacién en las que, por otro lado, se insiste
en ensefar conceptos bisicos de Informaitica, uso de programas de pcC, etc., y en ofrecer a los maes-
tros los recursos (soft, planificaciones, etc.) disponibles en cada momento. De esta manera, siguen
siendo pocas o nulas las oportunidades que tienen los docentes para discutir, para formar criterios
propios de seleccidén y disciio de estrategias diddcticas significativas y efectivamente aplicables en el
aula de cada uno. Asi, a pesar de la expericncia acumulada, se sigue “confiando” en que los docen-
tes “capacitados” en el uso de la tecnologia seran quienes mds ficilmente incorporarin su préctica en
las aulas, proporcionando asi su acceso a miles de alumnos.
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crete, hoy ya existen en Internet buenas oportunidades para apro-
vechar. Por otra parte, el desarrollo de estos criterios de seleccién
es relevante tomando en cuenta que configuran una de las capaci-
dades que debieran tener los ciudadanos del siglo xxi; obviarr%ente,
mal podrian ensefiarla los docentes a sus alumnos, si ellos mismos
no la adquirieron. .
Profundizando un poco mas en la realidad de nuestras aulas, y vin-
culando la insercién de estos potenciales recursos didacticos con los

-que le precedieron y con los que coexisten, podemos preguntarnos:

¢cuanto se usan los “otros” recursos didacticos?, scuanto se usan los
libros de la biblioteca? Si no hay curiosidad por explorar esa infor-
macién que estd “a mano”, ;por qué si lo habria con los millones dfe
libros disponibles en Internet? En el tiempo de los programas multi-
media, ;cuanto se usan en la escuela los diferentes lenguajes o c6digos
comunicacionales, méas alla de los textos y palabras? Si los diferentes
lenguajes se van abandonando en la medida en que los chicos tienen
mas edad y aparentemente “ya no los necesitan”, s;por qué se valor:a~
ria especialmente un programa multimediar Si la diversidad. todaw%
sigue siendo un tema pendiente respecto de las minorias “ewdente:s
(discapacitados, minorias nacionales, etc.), ;por qué se aprovec.harla
la computadora o Internet para dar cuenta de la diversidad de ritmos
y estilos de aprendizaje que hay en cada grupo de aula? Tomando en
cuenta la cantidad y la frecuencia de salidas o de invitados que llegan
a la escuela, ¢por qué se aprovecharia mejor o mas intensamente la
posibilidad de comunicarse con alumnos y especialistas a través del
correo electronico, del chat, etcétera?

Mas que perderse en la sintaxis o en el uso especifico de una tec-
nologia particular, sera conveniente profundizar en su potencial edu-
cativo y en las condiciones para aprovecharlo; en las necesida'des que
podria cubrir y en las nuevas oportunidades que podria abrir. Estas
capacitaciones deberian constituirse en espacios y tiempos para la
reflexion y el mejor aprovechamiento de los diferentes recursos
didacticos. Es necesario fortalecer al maestro como protagonista de
su s€leccion, de manera que sea él quien pueda decidir incluirlos o
no en su clase, brindandole los elementos técnicos para aprovechar
las potencialidades que ofrecen. En este sentido, mientras se le ense-
fian los rudimentos que necesita, se deberian recuperar y fortalecer
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las practicas y saberes del maestro imprescindibles para que pueda
analizar e integrar criticamente los nuevos saberes que, como ya fue
dicho, son cada vez mas sencillos y masivos. En definitiva, el “saber
computacién” para maestros que se deberia promover en estas ins-
tancias de capacitacidn, incluiria: la evaluacién critica de las opor-
tunidades que ofrecen las nuevas tecnologias, la elaboracién de las
consignas de anilisis y uso para sus alumnos —tanto en clase, como
en otros ambitos y momentos de la vida cotidiana—, la preparacién
de recursos didacticos aprovechando el potencial que le ofrece la
Red, y el andlisis —y su transferencia a la clase, constituida como espa-
cio de didlogos, preguntas e interpretaciones— de los nuevos fené-
menos socioculturales que aparecen en la sociedad de la informa-
;ién, especialmente los vinculados con el ejercicio de la ciudadania
y el acceso a la informacién. ’

A modo de cierre

En el desarrollo de estas paginas hemos enfatizado que el mero
uso de Internet —como el que se viene haciendo en la escuela— no
garantiza per se el desarrollo de su lectura critica, ni constituye una
instancia democratizadora del acceso a las nuevas posibilidades o una
herramienta para el ejercicio de la ciudadania. En este sentido, hay vas-
tos sectores de la poblacién que no han adquirido en su socializacién
primaria las disposiciones necesarias —o la estructura simbélica subje-
tiva— para apropiarse de un bien simbélico distribuido en forma desi-
gual (Internet), y es la escuela el espacio social en el que puedan con-
figurarse y promoverse estas practicas. Para ejercer o proteger
determinados derechos, es necesario comprender plenamente los
mensajes, las informaciones, las reglamentaciones, en los diversos len-
guajes y soportes en los que éstos se van presentando. Por ello, la lec-
tura y escritura en Internet tienen y tendran cada vez mayor impacto
en el ejercicio de la ciudadania y en los diversos escenarios de la vida
cotidiana de las personas. ¢Quién tendra acceso a la informacién?,
dquién podra publicar sus ideas, sus puntos de vista?, ¢cémo seran las
decisiones que se tomen con —o no se tomen por— informacién nula,
escasa, incorrecta, no actualizada, etc.? Esta situacién tiene y tendra
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cada vez mas relevancia en el ejercicio y defensa de los derechos: quien
no comprenda o s6lo comprenda una parte de lo que se le comuni-
ca, no podra ejercer plenamente sus derechos.

Tradicionalmente, la ciudadania implicaba la posesién y el ejercicio
de derechos inalienables por parte de los sujetos que integran la socie-
dad, y la obligacién de cumplir deberes y respetar los derechos de los
demas. En este sentido, y mas alla de lo que ocurre —o no—con las dife-
rentes tecnologias, vale preguntarse estratégicamente de qué ciudada-
nia se habla en la escuela, hasta qué punto estamos formando ciuda-
danos para una ciudadania que ya tiene otras caracteristicas. Ahora
bien: esta resignificacién de la ciudadania estd imbricada con el desa-
rrollo de Internet. Como deciamos anteriormente, ésta no es la pri-
mera vez que aparecen dislocamientos entre las practicas sociales de la
vida cotidiana y las que se desarrollan en la escuela; sin embargo, resul-
ta relevante que la escuela dé cuenta de estos nuevos cambios. En el
mismo sentido, hoy hay nuevas formas de conocer, de leer; y sera tam-
bién importante que la escuela dé cuenta de estas modificaciones.

Todas estas preguntas, todos estos temas pendientes, se disparan por
el uso de las tecnologias y sin dudas se relacionan con él. Sin embar-
go, esta claro que no se trata de problemas tecnolégicos. En este sen-
tido, el punto de partida deberia ser el fortalecimiento de cada docen-
te como protagonista critico de su clase, y de sus saberes practicos y
disciplinares como herramientas paré enfrentar tamanos desafios.
Flaco favor nos seguiriamos haciendo si repitiéramos las viejas rece-
tas que depositan en unos u otros aparatos la solucién magica para
todo. Por eso sera importante apoyar al docente, desde la formacién
y la capacitacién, para que cuando y segin cémo lo decida, aprove-
che el potencial de las diferentes tecnologias y, de esa manera, ayude
también a sus alumnos a aprender a hacerlo y los acompare en estos
aprendizajes de una manera particular y sustantiva: como maestro,
como experto en el conocimiento, en su gestién y ensefianza. Y es abso-
lutamente imprescindible que lo haga: la escuela sigue siendo “el” espa-
cio piblico para que todos puedan prepararse para estos desafios, para
que.puedan aprovechar criticamente todas las potencialidades de los
bienes culturales a los queé tienen derecho de acceso pleno. Y progre-
sar, por ellos y por toda la sociedad.
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Las “otras” primarias y el problema
de la ensefanza

Flavia Terigi’

Existe en la Argentina una manifiesta preocupacién por la calidad
de la educacién. Un recorrido rapido por los articulos periodisticos,
las cartas de lectores de los periddicos, las agendas de los eventos ptibli-
cos que discuten la problemaitica educativa, el discurso oficial de las
politicas, basta para recoger testimonios abundantes de esta preocu-
pacién. Ahora bien, a poco que se profundiza en el contenido de estas
expresiones, la aparente convergencia de opiniones desaparece.

En el nivel que nos ocupa, que es el de la escolaridad primaria, hay
algunos acuerdos basicos: a la primaria deben asistir todos, y deben
hacerlo a partir de cierta edad; esperamos que la escuela primaria sea
comin, y que no existan condicionamientos sobre lo que los chicos
podran seguir estudiando una vez finalizada la primaria; nos parece
una injusticia que las oportunidades educativas de los chicos y chicas
sean desiguales; asignamos al paso por la primaria una importante fun-
cién de integracién social, en tanto esperamos que asegure a todos una
formacién compartida, independientemente del origen de cada cual
y de las condiciones en que tiene lugar su crianza.

Pero un poco mais alla de estos acuerdos basicos, las opiniones y valo-
raciones se diversifican al infinito. Pruebe el lector una estrategia sen-
cilla: formule a distintas personas la pregunta ;qué quiere decir que una
escuela primaria es de calidad?, o busque cémo se contesta esta pregun-
ta en los diarios de la manana. Constatara respuestas muy diferentes:

* Este articulo fue leido en versiones previas por Carmen Delgadillo, Gabriela Diker, Cecilia Parra y
Alejandra Rossano, a quienes agradezco sus aportes y comentarios.
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entre ellas, las que ponderan los niveles de logro en los aprendizajes
de los alumnos, medidos de diversas maneras; las que senalan el pres-
tigio de las instituciones a las que se orientan los egresados de cada escue-
la para continuar sus estudios (“los chicos de esta escuela van todos
a...”); las que ponderan la originalidad de la propuesta pedagogica de
la institucién o el desarrollo de proyectos distintivos en alguna area; las
que destacan los mayores niveles de retencién de unas escuelas con
respecto a otras que trabajan en condiciones similares en cuanto a
la vulnerabilidad educativa de su poblacion; las que destacan las ins-
talaciones y la dotacion de recursos con que cuenta el establecimien-
to (el aula en red, el centro de recursos multimediales, el laboratorio
de idiomas, el gimnasio...), etcétera.

Ninguna de estas respuestas es por si misma una caracterizacion sufi-
ciente de la llamada “calidad de la educacién primaria”. No nos inte-
resa aqui proponer otra, ni mejor, ni mas abarcativa. Nos preocupa
sefnalar que estas valoraciones diferentes tienen consecuencias en los
modos en que los distintos actores sociales esperan que mejore la edu-
caciéon cuya calidad echan en falta. Los procesos institucionales a pro-
mover y las politicas educativas encargadas de promoverlos, variaran
de manera significativa segtn cuil o cuéles de todas las variantes enu-
meradas se identifiquen con la calidad educativa; y se trata s6lo de algu-
nas de las opciones disponibles. '

Este trabajo se propone situar al lector frente al problema de la
ensefianza en la escuela primaria, en la conviccién de que, mas alla
de toda otra consideracion posible, cualquier hipotesis de mejora de
los aprendizajes y del tipo de experiencia educativa de los chicos y chi-
cas en este nivel (como notara el lector, nos estamos diferenciando
del discurso sobre la calidad), descansa en y depende de lo que suce-
da con la ensenanza. No es el Gnico trabajo de este volumen que se
ocupa de la ensefnanza, por lo que conviene que sea leido en relacion
con otros a los que complementa y cuyos contenidos no correspon-
de reiterar.! Pero asume este énfasis particular: se propone presentar
al lector elementos que le permitan apreciar la complejidad del tra-
bajo de ensenar, dadas las condiciones organizacionales de la escuela
primaria; plantea aigunos de los diversos contextos didacticos a que

' En especial, con el articulo de Cecilia Parra, “La escuela primaria nos concierne”.
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dan lugar aquellas condiciones, y muestra en cada caso la clase de deci-
siones que los docentes deben tomar para poder ensefnar, asi como
los limites del saber producido en el que pueden apoyarse. Todo esto
en apoyo de un argumento central: mejorar la ensenanza no es una
responsabilidad que puede depositarse sin mas en los maestros, sino
que reqjuiere el desarrollo sostenido de politicas educativas que hagan
de la ensefianza su asunto central.

Notas basicas sobre el dispositivo escolar?

Es usual que quienes se preocupan por la educacion debatan acer-
ca de las funciones y los fines de la escuela. No es tan usual que repa-
ren en la manera de conseguirlos. Comenzaremos nuestro analisis
sefialando que, con la definicién genérica de unos fines pedagogicos,
lo que caracteriza a la institucién escolar es la particular forma de orga-
nizar series de actividades que permitan a los sujetos alcanzar esos
fines. Trilla propone las siguientes notas como distintivas de la escue-
la como institucién educativa (Trilla, 1985: 20):

e constituye una realidad colectiva,

e se ubica en un espacio especifico,

° actiia en unos limites temporales determinados,

o define los roles de docente y discente,

o predetermina y sistematiza contenidos,

e propone una formas de aprendizaje descontextualizado.

Las aulas de la escuela primaria tienen, en este dispositivo, una con-
figuracién facilmente reconocible:

[...] espacios cerrados, capaces de albergar grupos de entre 20 y 40 alum-
nos; una disposicién “misal” de los alumnos y los maestros (todos los
alumnos relativamente alineados mirando hacia el frente, donde se ubica
el maestro); conformacién de los grupos de alumnos siguiendo un cri-

? No nos extenderemos aqui en justificar la decisién de considerar a la escuela como dispositivo, pero
queremos advertir al lector que se trata de una opcién tedrica, entre otras posibles, y que, como toda
opcién, no esti exenta de dificultades.
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terio exclusivamente etario; instruccién simultinea; monopolio de la
transmisién del saber escolar (del maestro hacia el alumno); organiza-
ci6én del tiempo que alterna intervalos de trabajo en clase y recreos; segui-
miento y evaluacién individual de los alumnos (registros, legajos, bole-
tines, etc.); registro escrito del trabajo escolar (cuadernos, carpetas...).
(Diker, 2005: 133-4)

Estos rasgos no deben interpretarse como perniciosos para el apren-
dizaje o para el desarrollo infantil, sino simplemente como determi-
nantes duros de las practicas escolares. Asi, por ejemplo, la premisa
“encerrarnos en el aula para hablar del mundo” (relacionada con la
ubicacién en un espacio especifico y con las formas de aprendizaje des-
contextualizado que propone la escuela) no es una paradoja, mucho
menos un error, sino la clave que explica buena parte del tipo de desa-
rrollo intelectual que la escuela produce en los ninos (véase, por ejem-
plo, Rogoff, 1990) y la condicién de posibilidad para llevar a los chicos
mas alld de los contextos cotidianos de vida.

Excede los propésitos de este trabajo desplegar una completa teo-
ria sobre la escuela o sobre los rasgos del dispositivo escolar;® mas bien
nos proponemos profundizar el analisis de algunos, para que sobre
la base de tal analisis resulte claro al lector que ciertos cambios en la
practica educativa que el “buen sentido” —el de los padres, el de los
periodistas, por qué no el de los especialistas— pretende para la escue-
la (por ejemplo, el “seguimiento personalizado” de cada alumno, con
toda la gama de versiones que sobre tal personalizacién es posible cons-
truir), son ilusorios si no se comprende y afronta el efecto constituti-
vo que estos rasgos del dispositivo escolar tienen sobre las practicas
educativas tal como las conocemos hoy en dia.*

Una de las caracteristicas salientes del dispositivo escolar moder-
no es el hecho de haber adoptado predominantemente una estruc-
tura graduada y simultinea. En la escuela moderna, la ensenanza es
impartida por un docente en forma simultinea a un grupo de suje-
tos (ninos o adolescentes) de un nivel de desarrollo o conocimientos
que se presume relativamente homogéneo o comun. El funcionamien-

¥ Hace varios aios, propusimos un anilisis detallado (Baquero y Terigi, 1996). Otros textos de mayor
circulacion estin al alcance del lector interesado; entre ellos, Pineau (2001). En este mismo volumen,
puede consultarse el trabajo de Dussel.

" En los corolarios de este apartado se retoma esta cuestion de manera precisa.
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to normal del dispositivo escolar implica que a determinada edad, todo
nino o nina ingresa en la escuela, con la expectativa de que el ingre-
so a una misma edad asegure la homogeneidad a la que hicimos refe-
rencia. Por su caricter graduado, la escuela primaria es una institucién
que agrupa a los nifos segun el principio de correspondencia entre
una determinada edad cronoldgica y un grado de la escolarizaciéon
para el que se definen propésitos educativos y contenidos escolares.
Cuando esa correspondencia no se mantiene, el criterio de edad cede
paso al criterio de las acreditaciones escolares previas, como cuando
un nino que ingresa tardiamente a la escuela es ubicado en primer
grado; o como cuando un joven con primaria completa es inscripto en
primer ano del nivel medio con companeros que tienen en general
trece anos.

Como el lector sabe o puede imaginar, esto no sucede sin proble-
mas. Por ello, en la perspectiva clasica de la escolarizacién, la mejor
adecuacién de los alumnos a los métodos escolares se produce cuan-
do se logran reducir las diferencias iniciales a un estado que permita
un tratamiento relativamente homogéneo de la poblacién escolar.
Toda una bateria de practicas escolares ha buscado o sigue buscando
esta reduccién. Piense el lector, por ejemplo, en la funcién que han
cumplido las técnicas desplegadas por los maestros de primer grado
en la etapa llamada de “aprestamiento”, que probablemente le haya
tocado vivir como alumno: se trataba de poner a una poblacién hete-
rogénea “a punto” para dar inicio a la alfabetizacién, sobre la base de
garantizar que todos los chicos.alcanzaran los mismos niveles previos
de desarrollo en habilidades cognitivas y motrices que se suponian aso-
ciadas a la lectoescritura.

Cuando, por alguna razén, la reduccién de las diferencias inicia-
les no logra asegurarse, aparecen problemas. Esto no sucede porque
las escuelas “funcionen mal”, sino porque funcionan del modo para
el cual han sido concebidas. La escuela es una institucién propia del
imperativo de educacién universal; agrupar ninos con un mismo maes-
tro es el modo en que el dispositivo escolar moderno resolvié la masi-
vidad. Para agrupar ninos, la escuela trabaja sobre un supuesto de
homogeneidad; la clasificacién por edades, definitoria de la escuela
graduada, ha sido la principal estrategia macropolitica para asegurar
esa homogeneidad.
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Una reflexién profunda sobre este principio de homogeneizacion
puede arrojar luz sobre los limites de muchas propuestas que van con-
tra dicho principio (la educacién personalizada, la escuela no graduada,
la perspectiva de ciclo plurianual, los plurigrados, etc.), cuando lo hacen
sin entender cuan constitutiva es la homogeneizacién de la definicién
misma de escuelay, por lo tanto, sin generar modalidades didacticas ade-
cuadas a la modificacidén de este aspecto constitutivo. Volveremos sobre
este punto porque, junto a “la escuela” tal como la mayoria de nosotros
la conocemos, se han desarrollado “las otras escuelas”, las que no siguen
este criterio de homogeneizacién, donde también los maestros ensenan.

Noétese que el dispositivo escolar genera una instancia colectiva para
el aprendizaje. Este caracter colectivo de la escuela puede entender-
se mejor si se la compara con otros dispositivos instruccionales, como
la ensefianza a cargo de institutrices o preceptores: en ella también
encontramos un ensenante, pero su trabajo se realiza con pocos apren-
dices y es completamente aceptable que se realice con uno solo. En
contraste, los reglamentos escolares establecen un minimo de alum-
nos para que se abra una seccién de grado en una escuela’ y, si en la
localidad en que funciona la escuela hay muy pocos ninos, entonces
no se abre una seccién por grupo de edad, sino un grado muiltiple o
plurigrado. En ese caso, puede afirmarse que la homogeneidad por
edades cede ante la colectividad y la simultaneidad.

Sin embargo, que se haya definido una instancia colectiva para
la escolarizacién no significa que las estrategias didacticas estén ano-
ticiadas del papel que diversas modalidades de interaccién entre
alumnos tienen en el proceso de adquisicién de contenidos escola-
res, ni que tengamos claridad acerca de las decisiones didacticas que
pueden tomarse para favorecer una u otra modalidad de interaccién.
Mais frecuentemente, los dispositivos instruccionales tienden a seguir
un patrén organizativo que retine a muchas personas (los chicos)
para aprender lo mismo con un mismo docente, en situaciones que
sin embargo promueven actividades y resultados individuales. En
forma correlativa, las interacciones en la sala de clases han sido estu-
diadas durante mucho tiempo con el foco puesto en los intercambios

® Por ejemplo, en la Ciudad de Buenos Aires, el nimero minimo de alumnos para abrir una seccién

de grado de nivel primario es 18, 35 la cantidad, méaxima por seccién y 15 la cifra para mantenerla
abierta (Reglamento Escolar de la Ciudad de Buenos Aires, articulo 19).
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docente-alumnos,’ y s6lo recientemente las interacciones entre alum-
nos se han convertido en un asunto importante de investigacién.’

Con respecto a estos determinantes duros del dispositivo escolar,
suele suceder que nos resulta dificil advertirlos y, por lo tanto, com-
prender sus efectos. Lo dicho hasta aqui habra permitido algtin grado
de “desnaturalizacién” de la escuela, y nos servira de punto de apoyo
para formular tres corolarios.

Primer corolario: La persistencia del formato escolar a lo largo del
tiempo y a pesar de la diversidad de contextos sociales y culturales en
que se constituy6 y perdura la escuela, muestra que dicho formato no
resulta rapidamente sensible a la relativa flexibilidad que tratan de
imprimirle nuestras innovaciones en las estrategias de ensefianza. Es
decir, nuestro esfuerzo innovador no deja de encontrarse una y otra
vez con determinantes duros de las practicas escolares, como la orga-
nizacién graduada, simultinea, obligatoria, etcétera.

Segundo corolario: Existe una relacién entre los rasgos del dispositivo
escolary la caracterizacién del llamado “riesgo educativo”. Bajo la expre-
sién “poblaciones en riesgo educativo”, suelen englobarse situaciones de
los sujetos que, mis tarde o mas temprano, se revelan vinculadas con
los determinantes duros de la escolarizacién.? En este trabajo, mostra-
remos esta relacioén para el caso de un factor que muchos anilisis esta-
disticos consideran asociado al riesgo educativo y que otros tantos con-
sideran indicador per se de tal riesgo: la llamada sobreedad o extraedad.
Pero los ejemplos podrian multiplicarse, si no fuera porque el anilisis
de esta relacién estd mas descuidado en la bibliografia reciente que lo
que podriamos suponer en virtud de su importancia.®

¢ Han sido pioneros, en este aspecto, los trabajos de Flanders, quien diseiié un conjunto de catego-
rias para clasificar las intervenciones del profesor y de los alumnos en el dialogo en clase y llevé
adelante estudios destinados a codificar ese didlogo que fueron replicados en diversos paises (Flan-
ders, 1977). Es interesante observar que, de las siete categorias que genera Flanders para tipificar
las interacciones lingiisticas en clase, sélo dos de ellas corresponden a intervenciones de los alum-
nos, y las dos estin definidas por su relacién con las del profesor (se trata de las categorias “charla
de los alumnos—respuesta” y “charla de los alumnos-iniciacién™).

' Por ejemplo, en Edwards y Mercer (1988); Cazden (1991); Mercer (1997).

® He analizado extensamente este asunto en Terigi, Flavia (2005, en prensa).

? Por cierto, estarelacién fue profusamente considerada en los primeros afios de recuperacién demo-
critica, en trabajos insoslayables como el de Lus (1988). Una versién ampliada y de mayor accesibi-
lidad puede consultarse en Lus (1995).
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Tercer corolario: Los determinantes del dispositivo escolar tienen con-
secuencias sobre los desarrollos didacticos disponibles en los que pue-
den apoyarse maestros y profesores cuando disefian sus propuestas de
ensenanza. En buena medida el conocimiento didactico acumulado
da por supuestos aquellos determinantes y es, por tanto, poco dctil
cuando debe apelarse a &l en condiciones que se alejan de la escuela
tedrica. Los educadores de adultos conocen bien las limitaciones de
los desarrollos didacticos cuando lo que se enfrenta es el desafio de
ensenar a sujetos que no reunen las caracteristicas que el dispositivo
escolar tiende a asegurar. Precisamente el argumento que quiere dejar
fundamentado este escrito es que toda propuesta concreta para mejo-
rar la ensenanza debe ser analizada desde la perspectiva de las condi-
ciones pedagogicas que supone, y acomparniada por la produccién de
saber didactico que requiere. :

La escuela primaria, las “otras” primarias

La escolaridad primaria responde, como hemos visto, a algunos
principios de organizacién que han permanecido estables a lo largo
de mds de un siglo y que nos permiten reconocer, en la actual escue-
la primaria, algunas marcas de identidad que aprendimos en el curso
de nuestra propia escolaridad en el nivel. Ahora bien, la homogenei-
dad y continuidad que reconocemos no deberia llevarnos a tratar a “la
primaria” como una realidad indiferenciada.

Existe una considerable diversidad entre las escuelas primarias
argentinas. En los iltimos afios, reforma educativa mediante, se ha pro-
ducido una importante diversificacién institucional, debido a las
muchas versiones de “aplicacién de la Ley Federal de Educacién” que
se verifican en la actualidad.’ Pero aun antes de la reforma, la esco-
laridad primaria reconocia otros formatos organizacionales, como los
plurigrados de las escuelas rurales; y admitia diversidad de prestacio-
nes en lo referente al tiempo, en un arco que va de las escuelas de

" Recuérdese que, en este mismo libro, Liliana Pascual seniala que un relevamiento reciente del Minis-
terio de Educacién enconuré alrededor de 55 combinaciones diferentes, en todo el pais, de lo que
fuera hasta ese momento la oferta educativa de los niveles primario y secuandario. [Nota de la com-
piladora.]
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jornada completa (que llegan a ser la mitad en la jurisdiccién que
mayor proporcién presenta, que es la Ciudad de Buenos Aires) a las
escuelas de turno reducido (en ciertas zonas del NOA y NEA en que la
jornada escolar debe dividirse en tres turnos mas breves para dar cabi-
da a toda la demanda). Una innegable desigualdad en las condicio-
nes en que se desarrolla la experiencia escolar entre regiones del pais,
entre provincias de una misma regién y dentro de cada jurisdiccion,
hace inadecuado considerar que sea posible hablar de la escuela pri-
maria y del trabajo de ensenar en ellas, como una realidad tinica.

Pese a ello, muchas de las investigaciones acerca de los procesos
institucionales, un ntimero nada despreciable de planes de estudio
para la formacioén de maestros, las recomendaciones didacticas pro-
ducidas por los especialistas a través de las editoriales que ponen en
el mercado libros para nifios y para maestros, y numerosas politicas
de intervencién, parecen referirse a la escuela primaria como una
realidad homogénea, identificada tacitamente con la escuela urbana
de al menos un maestro por grado. Con estas condiciones, estudios
realizados en el contexto particular de los grados de las escuelas urba-
nas, y recomendaciones desarrolladas como consecuencia de expe-
riencias desplegadas sobre este mismo tipo de escuelas, se toman
como estudios sobre la escuela primaria, recomendaciones para la
escuela primaria.

Los estudios, recomendaciones, textos y disenos politicos se reali-
zan no s6lo bajo la norma tacita de la escolarizacién graduada —que
supone que cada grado tiene al frente un docente especifico—, sino
bajo el supuesto complementario de la existencia de una correspon-
dencia edad/etapa de la escolarizacion. Los trabajos suponen una relati-
va homogeneidad etirea de los alumnos que integran un mismo
grupo-clase en la escuela primariay, en este sentido, resultan poco sen-
sibles a ]la conformacién de grupos escolares con edades diversas. Esas
conformaciones son, sin embargo, de lo mas frecuentes: piénsese en
la organizacién de las escuelas rurales por plurigrados; téngase en
cuenta que, en las escuelas urbanas, las biografias escolares de los alum-
nos colocan en un mismo grado a sujetos de edades y experiencias
escolares y vitales muy diferentes. Al desconocer la relevancia de este
fenémeno, se oscurece la visién de la heterogeneidad que caracteri-
za a los grupos-clase, aun si éstos corresponden a un nico grado de
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la escolarizacién, y se extiende sobre ellos una mirada “normalizado-
ra” que invisibiliza la especificidad de estos agrupamientos.

En los préximos apartados les daremos visibilidad a “las otras pri-
marias”, o al menos a algunas de ellas, porque tienen interés en un
volumen como éste que se ocupa de la escuela primaria, y porque su
consideracién y contrastacién permiten comprender mejor la clase de
decisiones que los maestros deben tomar para poder ensefiar, asi como
los limites del saber pedagégico y didactico en que pueden apoyarse.

El plurigrado de las escuelas rurales: un contexto
didéctico centenario pero poco conocido

El plurigrado o multigrado es una seccién escolar que agrupa alum-
nos que estan cursando distintos grados de su escolaridad primaria
en forma simultanea con un mismo maestro. Se originé como una

modalidad organizativa que se consider6 adecuada para aquellos con-

textos sociales en que la ratio docente/alumno imposibilita la graduali-
dad; tal es el caso de las escuelas ubicadas en zonas rurales de nues-
tro pais, en las que la baja densidad de poblacion hace que el niimero
de nifos y nifias en edad escolar no alcance el minimo para abrir una
seccidn por cada grado."

Quiza para el lector se trate de una realidad poco conocida. Sin
embargo, el nimero de plurigrados en nuestro pais es importante:
aunque no se cuenta con cifras actualizadas," se sabe que las escue-
las con salas agrupadas o plurigrados constituyen cerca de la mitad
de las escuelas primarias de nuestro pais (Batiuk, 1998), y casi todas
ellas son escuelas rurales o semirrurales.

Algunas escuelas rurales tienen mas de un plurigrado (por ejemplo,
un maestro trabaja con los chicos de primero a tercer grado, y otro con

"' Ezpeleta ha discutido que el plurigrado sea una modalidad adecuada pensada de manera especi-
fica para las zonas rurales; la considera una extensién de la estructura conocida y disponible para
el medio urbano, resultado de una operacién administrativa que, para brindar el servicio escolar
en zonas con poblacién infantil escasa y dispersa, encontré la solucién de reducir el personal en
concordancia con la cantidad de alumnos (Ezpeleta, 1957).

" En el afio 2004 se realizé un Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos, pero sus
resultados preliminares —aquellos con los que se cuenta a la fecha de la redaccién de este trabajo—
no contienen procesamientos especificos sobre las escuelas rurales (MECyT- DiNIEGE, 2005).
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los grados superiores hasta séptimo), en tanto muchas tienen un plu-
rigrado Ginico, en el que el maestro trabaja con todos los grados. En
ese caso, se trata de escuelas de personal Ginico. Segiin el Censo Nacio-
nal de Docentes y Establecimientos Educativos realizado en nuestro
pais en el ano 1994," las escuelas de personal tinico eran 4.243; y cons-
tituian el 22,5% de los establecimientos primarios estatales de educa-
cién comun. En algunas provincias, la participacién relativa de este
tipo de escuelas era mayor, llegando a representar el 44,3% en La.Rioja
(Kaplan y otros, 1998).

En estas aulas se desempenan miles de maestros y maestras de nivel
primario. Segun sea la ratio docente/alumno, estos maestros pueden
tener todos los grados asignados, o estar a cargo de algunos grados
en forma simultinea. Hay docentes que se desempenan exclusiva-
mente como maestros, y hay otros con carga institucional, que son a
la vez directivos y maestros. Estos dos aspectos de la organizacién del
trabajo docente en la escuela rural (estar a cargo de algunos o de todos
los grados escolares; tener o no tener funciones directivas), vinculados
con los condicionantes institucionales, impactan en la organizacién de
la ensenanza.

El plurigrado es un contexto didactico peculiar y poco analiza-
do. A pesar de la relevancia numeérica de los docentes que trabajan
en plurigrados (considere el lector que en las 4.243 escuelas de per-
sonal Gnico trabajan otros tantos maestros que tienen a su cargo un
plurigrado que abarca toda la escolaridad primaria), no abundan los
estudios que se ocupen de este formato de organizacién del traba-
jo docente. Este apartado ofrece elementos para contribuir a un mejor
conocimiento de su especificidad, pues propone una aproximacién
al tipo de decisiones y practicas por medio de las cuales los maestros
construyen cotidianamente la organizacién de la ensenanza en los plu-
rigrados. '

Quiza porque se trata de un contexto diddctico poco analizado, suele
verse al plurigrado como un problema. Es cierto que se aparta de la
norma de la escolarizaciéon graduada que supone que cada grado tiene
al frente un docente que le es propio; sin embargo, proponemos recon-

'* Sobre los datos de este Censo se cuenta con procesamientos especificos, como el trabajo de Kaplan
y otros (1998) del que han sido tomados estos datos.
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ceptualizarlo como una forma especifica de organizacién de la escola-
ridad, tan artificial como lo es el grado simple, y por cierto muy frecuente.
Los “problemas” del plurigrado no se deben a su caracter de tal sino al
desarrollo de una historia didicticay de un imaginario institucional para
la escuela primaria que toman como supuesto de partida la existencia de
un docente para cada grado de la escolaridad, y que transforman el fun-
cionamiento regular de las aulas urbanas en un “deber ser” del que las
aulas de las escuelas rurales no hacen sino alejarse.

El acercamiento a las escuelas rurales con plurigrados™ muestra que
los maestros resuelven de alguna forma las particularidades de la ense-
nanza en estos contextos. Toman decisiones sobre el agrupamiento de
los alumnos, la secuenciacién de los contenidos de ensenanza, el mane-
Jjo del tiempo, los recursos y materiales, entre otros aspectos de la orga-
nizacion didactica de la clase; y lo hacen procurando afrontar los con-
dicionamientos especificos que plantean estos contextos didacticos. De
tal modo, pareceria que estamos frente a un saber que de alguna mane-
ra los docentes desarrollan, aun si su biografia escolar y su formacién
inicial suelen no haber desempefiado un papel relevante, en cuanto
a proveerles un marco de trabajo especifico para el plurigrado. Esta-
mos, entonces, ante una verdadera invencion del hacer.

¢Por qué hablamos de invencién del hacer? La gran mayoria de los
maestros no ha abrevado criterios profesionales para el trabajo en plu-
rigrado en su propia formacién. En efecto, en la Argentina son pocos
los planes de formacién que incluyen propuestas destinadas de mane-
ra especifica a preparar a los futuros maestros para trabajar en pluri-
grados. Salvo excepciones, los institutos de formacién docente estan
ubicados en contextos urbanos y raramente proponen instancias de
acercamiento a las escuelas rurales, bajo la forma de practicas de ensa-

yo, pasantias o simples trabajos de campo.’ Bajo estas condiciones, la
formacién inicial dificilmente aporta saberes especificos para el tra-

" Hemos estudiado estos grados agrupados en la investigacion realizada para nuestra tesis de maes-
tria, sobre la “Organizacién de la ensefianza en phuigrados. Escudio cualitativo en escuelas prima-
rias rurales”, que diiige la profesora Justa Ezpeleta Moyano (DIE/CIVESTAV/1PN) de México.

** Las reformas sobre la formacién docente impulsadas en la década del 90 han contribuido a rever-
tir esta situacién, tanto por la inclusién de contenidos especificos en los planes de estudio, como
por la habilitacién de programas de postitulacién que fueron aprovechados por determinadas
instituciones formadoras para hacer de la ensefianza en la escuela rural un objeto de formacién
especifica.
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bajo docente en el contexto rural, y son numerosos los testimonios que
recogen el extranamiento y la desinstrumentacién que vivencian los
maestros que tienen en las escuelas rurales su primer ambito de inser-
cién laboral.’®

Por otro lado, en su gran mayoria los maestros provienen de sec-
tores urbanos, por lo que es improbable que hayan tenido oportuni-
dad de experimentar el trabajo en plurigrado en calidad de alumnos
y en el curso de su propia educacién primaria.'” De este modo, la tra-
yectoria escolar previa de los futuros maestros se ha realizado mayo-
ritariamente en el contexto de los grados simples, de modo que las
estrategias y criterios para organizar el trabajo del aula que naturalizan
se refieren al contexto didactico del grado comun.

A pesar de las ausencias en la formacién, y de la falta de experien-
cia previa en el plurigrado, los maestros y maestras argentinos que tra-
bajan en las escuelas primarias rurales desarrollan su practica docen-
te, lo que significa que de alguna manera afrontan el problema de
la organizacién de la ensenanza en este peculiar contexto didactico.
El problema crucial para ensenar en estas realidades institucionales
es el siguiente: mientras que la escolaridad sigue siendo graduada -y
en tal sentido cada alumno esta cursando un grado especifico de la
escolarizacién— la organizacién institucional agrupa a ninos y nifas
que cursan grados distintos en una misma seccién escolar. Para quien
estd a cargo de esa seccién, es necesario encontrar un modo de desa-
rrollar contenidos de grados diferentes, en condiciones de ensenan-
za simultanea (tal como la hemos definido antes), teniendo como
herramientas un conjunto de propuestas didacticas construidas en
general segin la norma graduada de la escolarizacién, es decir, pre-
paradas para el grado comun.

Podria pensarse que en un contexto que pone en la misma aula a
chicos que cursan grados diferentes tenderia a producirse una dilu-

' Es interesante observar que segin ¢l procesamiento de Kaplan y otros (1988), el 70% de los maes-
tros y maestras que trabajaban en 1994 en escuelas de personal Yinico, habia iniciado su actividad
docente en escuelas rurales.

" En los afos de conformacién y expansion del sistema educativo argentino, las instituciones for-
madoras de maestros, que eran las Escuelas Normales, se ubicaban en las capitales de provincias y
en las ciudades mds importantes (Diker y Terigi, 1997). Con las décadas, las instituciones formado-
ras de docentes se fueron extendiendo a ciudades y pueblos mis pequenos. En dreas del pais de pobla-
miento mas reciente, como las provincias patagénicas, numerosos maestros son egresados de insti-
tuciones formadoras de otras zonas, ubicadas en general en las cindades.
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cion de la idea misma de grado. Sin embargo, esto no parece ser asi:
en el contexto del plurigrado los maestros retienen la organizacion
graduada. En general ensayan diversas estrategias para organizar el
trabajo‘ de grados maltiples, pero buscan definir subgrupos dentro de
la seccién que se acerquen tanto como sea posible a los grados for-
malmente existentes en esa secciéon. Agrupan fisicamente a los chicos
por grado, les asignan tareas mencionando el grado o los grados invo-
lucrados, dividen el pizarrén o los pizarrones para diferenciar tare-
as que grados distintos tienen que realizar en forma simultanea. Defi-
nir un proyecto didactico que pueda abarcar a todos los chicosy a
la vez respete la especificidad de los contenidos que cada uno de ellos
debe aprender en virtud del grado que cursa, es una tarea de enor-
me complejidad que los docentes realizan en ocasiones especiales
y que es mas probable que suceda en las dreas de Giencias Sociales y
Ciencias Naturales.

No pocas veces —sobre todo cuando el niimero de alumnos y la varie-
dad de grados son importantes— la organizacién resulta insatisfactoria;
en esos casos, quedan alumnos “sueltos” sin actividad, o pas.an la jor:
nada escolar con una tarea que no entienden, o con consignas poco
relevantes, o “enganchados” en la actividad de otro grado. Pero estas
fallas no hacen sino confirmarnos la légica organizativa que los maes-
tros procuran asegurar.

En el dia a dia del trabajo escolar, puede constatarse que los maes-
tros reordenan el grupo de alumnos segin los grados, pero en funcion
de los presentes. Es practica corriente que el docente enganche a un
alumno en la actividad de otro grado cuando faltan sus companeros.
Efl esos casos, pareceria que le resulta mas practico ponerlo, “por ese
dia”, a trabajar con compaieros mas grandes o mas chicos. Los maes-
tros trabajan comosi tuvieran un reservorio de actividades que no qui-
sieran desaprovechar con pocos alumnos: hemos visto a los docentes
traer pfopuestas interesantes y guardarlas para otro dia, si detectaban
ausencias en el grupo al que la propuesta iba destinada. Una de las
razones que esgrimen para tomar esta decisién es que procuran que
1~os subgrupos no se desacoplen excesivamente: si avanzan en la ense-
fianza con los presentes, quienes faltaron se desajustan y esto les reque-
1:1ré esfuerzos adicionales que haran mas compleja la gestion de la ense-
nanza en los dias subsiguientes.
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En las decisiones que toman los maestros y maestras para la orga-
nizaciéon didactica del plurigrado, la autonomia de los alumnos es un
parametro importante. Los maestros necesitan disponer de mas tiem-
po para trabajar con los alumnos cuyo nivel de autonomia es menor,
lo que significa que deben encontrar el modo de liberarse, al menos
parcialmente, de la necesidad de atender a todos. Los alumnos de los
grados superiores son quienes, en general, muestran los mayores nive-
les de autonomia, no sdlo por su apropiacion de los contenidos esco-
lares sino porque, como llevan varios afos en el plurigrado, su com-
prension de las reglas que organizan la tarea del aula es mayor. Con
esas condiciones, no es infrecuente que €stos alumnos pasen la jornada
escolar con consignas que solicitan un trabajo repetitivo y prolongado,
como, por ejemplo, resolver un nimero importante de problemas en
matematica, o buscar una larga lista de accidentes geograficos en un
atlas y marcarlos en su mapa, o analizar un ntmero nutrido de ora-
ciones. El maestro organiza la actividad de estos alumnos de este modo
para liberar tiempo propio para la atencion de los mas pequefios, apo-
yindose en la autonomia de sus alumnos mayores.

Si el lector pasa revista a las caracterizaciones que se han realiza-
do hasta aqui,' podra encontrar que los maestros y maestras que ense-
fan en los plurigrados resuelven la simultaneidad mediante procedi-
mientos apoyados en la sucesion: realizan un ordenamiento general
de la clase a través de la asignacion de actividades a subgrupos defi-
nidos por una combinacion cotidianamente variable de los grados for-
males y las presencias efectivas, y distribuyen luego su atencion suce-
sivamente entre los distintos subgrupos. Estudios realizados en otros
paises han encontrado algo similar:

En numerosas entrevistas con maestros multigrado escuché comentarios
que reflejaban una inmensa frustracién por tener que enfrentar tales pro-
blemas, y por no haber recibido la capacitacién adecuada para trabajar

1 Nuestros estudios revelan otras singularidades del plurigrado de las escuelas rurales que no desa-
rrollaremos aqui, porque hemos puesto el foco en la organizacién didactica. Por ejemplo, en las escue-
las rurales es frecuente que en un mismo plurigrado se encuentren hermmanos que estan cursando
diferentes afios de la escolarizacién. Las relaciones familiares, que juegan un papel especifico en la
organjzacion interna de los plurigrados rurales, son controladas en las escuelas urbanas mediante
1a asignacion de los hermanos a grados diferentes, practica que queda invisibilizada porque el criterio
principal de distribucién es la edad, y que se hace visible en las decisiones que toman las escuelas
cuando se inscriben en ellas hermanos que son mellizos o gemelos.



206

Flavia Terigi

. . 7
al mismo tiempo con alumnos de diferentes niveles escolares. La vnica
s_oluc1on era alternar la atencién a los diferentes grupos; por ejemplo, ense-
nal.' a los de tercer grado primero, después a los de cuarto, luego a ’los de
quinto, y asi sucesivamente. Lo cierto es que los maestros multigrado se

ublca}1 €n una situacién especial, pero el problema fundamental esta en
las raices del sistema educativo. (Uttech, 2001: 28)1

- s .
1Forrnados en larepresentacién de su trabajo para el manejo de un solo grado
- s . ’
osdmaestros en .la situacion de multigrado parecen tendencialmente més incli-
nados a percibir los grados por separado, mientras libran una ardua bata-

Ila, pocas veces exitosa, por coordi ! ivi junt
o Toom o p nar las actividades del conjunto. (Ezpele-

Los grados de aceleracién en las escuelas primarias
urbanas: una invencién reciente

La visién del plurigrado de la escuela rural contrasta al menos en

parte con la imagen del “grado de primaria” que muchos lectores
de esta obra pueden tener en virtud de su propia experiencia escolar.
Lgs recuerdos de la escuela primaria generalmente remiten a unos
mismos companeros a los que conocimos al comenzar primer grado
¥y que, con pocos cambios (cada ano podia ingresar un nuevo alum-
no, a algiin compafiero se le perdia el rastro porque repetia o se cam-
biaba de escuela), fueron los mismos con los que finalizamos la escue-
la primaria.
' Una 'n'ove]a de Luis Chitarroni, £l carapdlida, tiene como persona-
Je a Emilio Both, un fotégrafo escolar alrededor del cual se recons-
truyen biografias de otros personajes, alumnos de una escuela esta-
tal, a propésito del modo en que aparecen (o dejan de estar) en la foto
escolar que se tomaba cada afio. “Cuando enfocaba”, leemos:

Emilio sintié que era como fotografiar un cuadro ya hecho: una imagen
(i.ethnida el dia anterior, el dia entero. Fria, enfitica, obvia, una compo-
sici6n seguida hasta en sus mas débiles contornos por un precursor dies-
tro en el manejo de grupos, habil en generalizaciones, capaz de atenuar

19 . v 3 > N H .3 H
La autora citada es profesora-investigadora en el Polytechnic Institute and Stare University de Vir-

ginia, Estados Unidos, Y por varios anos fue asesor: . -
ot ra de la Secretaria de Educacié aiuar
México. ‘ cacién de Guanajuato,
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el estallido de esa jauria de rasgos individuales en la fijeza de una com-
posicién aceptable. Porque una réplica de esa deslucida puesta en esce-
na iria cumpliendo anos todos los dias en cada hogar... (Chitarroni,
1997: 20-21)

En esta fijeza que por momentos hastia al fotégrafo, se expresan
algunos de los componentes de lo que la educacién escolar da por
supuesto con respecto al tiempo. Al sistema de organizacién del tiem-
po que establece la escuela lo llamaremos cronosistema escolar. ¢Cuales
son los principales rasgos del cronosistema escolar, o —dicho de otro
modo— qué es lo que la escuela da por supuesto con respecto al tiem-
po? Hemos senalado algunos rasgos: se trata de un sistema graduado,
en el que a cada ano escolar le corresponde un nivel (ano o grado)
de esa graduacién; se trata ademas de un sistema que agrupa a los suje-
tos por edades y los coloca a todos en un hipotético punto de parti-
da comtin.*

Ahora bien, si se reunieran las fotos que ano a afio se le toman a
cada grupo escolar, esa fijeza que supone Both desapareceria, al menos
en parte: alguien ya no esti, alguien se incorpora introduce en las fotos
cambios sutiles, apenas perceptibles en el corto plazo, pero notables
en la mediana duracién de los siete anos de la escolarizacién primaria,
y expresados con claridad por la estadistica: como senala Pascual en
esta misma obra, en la Argentina, ocho de cada mil ninos y nifas deja-
ron en el ano 2002 la escuela primaria sin que conste al sistema que
lo hacian para ir a otra escuela del nivel; al afio siguiente, el 23% de
los ninos de todo el pais que cursaba de primero a séptimo grado tenia
sobreedad, llegando en algunas provincias a constituir tres de cada diez
alumnos.

Las trayectorias escolares que la organizacién del sistema preten-
de regulares, resultan alteradas en su ritmo por fenémenos diversos:
el ingreso tardio a primer grado, el abandono temporario de la escue-
la, la repitencia reiterada. Al poco tiempo, el lote de ninos de seis anos
que comenzd “la primaria” se convierte en una coleccién algo despa-

* Owros rasgos importantes son la segmentacion de la jornada escolar en unidades uniformes de tiem-
po (la “hora de clase” u “hora citedra”), y la del ano o ciclo escolar en unidades menores (bimes-
tres, trimestres, cuatrimestres) con peso en la composicién de la promocién de un grado escolar al
siguiente.
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reja de chicos de distintas edades; en algunas zonas del pais, y dentro
de cada provincia, en determinadas escuelas los desfases de edad afec-
tan a buena parte de su matricula, a tal punto que los grados teéricos
que establece la regla graduada de la escolarizacién resultan inhalla-
bles.

Por razones de escala y también por condiciones socioeconémicas,
la sobreedad es un indicador especialmente abultado en las escuelas
urbanas. Es un fenémeno educativo propio de las ciudades encontrar
cifras altas de sobreedad, en especial de las grandes, con conglome-
rados suburbanos intensamente poblados. En la Ciudad de Buenos
Aires, por ejemplo (cf. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires-Sec-
tretaria de Educacion, 2002):

° en el afio 2000 el 19,4% de los nifios y nifias que cursaba la escue-
la primaria tenia al menos un afo de sobreedzid; esto es, uno de
cada cinco alumnos;

® los alumnos con dos o mas afios sobre la edad tedrica correspon-
diente al grado que cursaban, sumaban 8.741 segtn datos del afio
2001, 1o cual representa el 6% del total de la matricula del nivel para
los establecimientos de gestidn estatal de la Ciudad de Buenos Aires;

© la mitad de los alumnos con esta sobreedad de dos o mas afios se
concentra en 4°, 5° y 62 grados, lo que suma un total de 4.144
alumnos. ‘

Como sefialamos en el segundo corolario, existe una relacién
entre los rasgos del dispositivo escolar y la caracterizacién del llamado
“riesgo educativo”. El cronosistema escolar guarda una estrecha vin-
culaciéon con la sobreedad,” factor que, como anticipamos, muchos
analisis estadisticos consideran asociado al riesgo educativo y otros con-
sideran indicador per se de tal riesgo. La sobreedad es una situacién
relativa a la organizacién temporal de la escolarizacién porque ésta
supone un ritmo esperado ~transformado en “normal”- de despliegue
de las trayectorias educativas de los chicos y chicas. Quienes se apartan
de ese ritmo esperado (ingresan mas tarde a la escuela, o repiten uno

* En el articulo de Pascual, en este mismo libro, se incluye una definicién técnica de la sobreedad
como indicador educativo [Nota de la compiladora.]
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o mas anos escolares, o abandonan temporariamente la escolaridad)
son considerados parte de la poblacién en riesgo educativo.

Ahora bien, desde la perspectiva que sostiene este trabajo se discu-
te que la sobreedad sea por si misma un factor de riesgo educativo;
en cambio, se considera que se convierte en dificultad en relacién con
los supuestos que sostienen la organizacién temporal de la escolari-

.zacién, que define un ritmo “normal” de progreso en las trayectorias

educativas. Como el cronosistermna no es un mero arreglo sino que tiene
consecuencias,” muchos desarrollos didacticos se han realizado y se
realizan apoyandose en este rasgo del dispositivo. Cuando, por ejemn-
plo, se piensa en las propuestas mas adecuadas para ensefar un con-
tenido escolar tipico como es la divisiéon en el campo de los nameros
naturales, se tiene en mente —de manera ticita o de forma explicita—
una imagen del sujeto de aprendizaje que es cercana a lo que sabemos
acerca de las posibilidades cognitivas de los ninos de ocho/ nueve anos,
y a lo que suponemos que saben por haber acabado el primer ciclo.
Pensar en cémo ensenar la divisién deviene —casi sin que lo advirta-
mos— en pensar como ensenar ese contenido a ninos de ocho/nueve
anos ¢on una trayectoria educativa regular.

Seamos claros: no estamos afirmando que el riesgo educativo en
que se encuentran los chicos con sobreedad sea un problema de mero
desajuste de nuestras estrategias didacticas. L.os chicos con sobreedad
cursan de manera irregular su escolaridad primaria por las dificiles
condiciones en que se desarrollan sus vidas; entraron tarde a la escue-
la, la dejaron temporariamente, asisten en forma irregular, etc., por-
que sufren en sus vidas las graves consecuencias de un sistema social
signado por la exclusién. Pero aun sabiendo todo esto, planteamos el
interrogante: ¢qué es lo que “hace riesgo” en la escuela? ;Qué aspec-
tos de los arreglos institucionales organizados histéricamente para la
transmision de los saberes estan suponiendo en los alumnos caracte-
risticas que los chicos con sobreedad no tienen, convirtiéndolos por
tanto en sujetos de dificil (si no improbable) inclusiéon en la escuela?

* En el articulo de Mariano Palamidessi, en este mismo libro, se reconstruye el proceso histérico
de consolidacién de la “hora de cuarenta minutos” como unidad de tiempo y se analiza su estrecha
relacion con los modos de concebir los temas de ensenanza en la escuela primaria argentina. Los
aportes de Palamidessi permiten entender mejor la idea de que el cronosistema escolar no es un mero
arreglo ordenador del tiempo, sino que ejerce efectos importantes en ¢l modo de concebir la ense-
nanza [Nota de la compiladora.]
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Afrontar la ensenanza de los contenidos escolares a sujetos dis-
tintos de los “esperados” pone en tension el saber pedagdgico-didac-
tico, y enfrenta a la escuela con los limites de lo que sabemos acer-
ca de cémo ensenar, qué es lo que sabemos acerca de cémo ensenar
en determinadas condiciones, siendo el cronosistema una de ellas. El
limite del saber disponible es la experiencia de muchos docentes
frente a diversos contenidos escolares, cuando deben ensenar a
poblaciones distintas de las que esperan en virtud del cronosistema
escolar.

Ahora bien, mientras que el plurigrado de la escuela rural es una
definicién institucionalizada que provoca el agrupamiento de chicos de
distintas edades, la sobreedad en la escuela urbana produce de facto
tal agrupamiento, aun cuando la definicién institucional continua sien-
do la de la escuela ordenada por edades. Como ante el plurigrado,
los maestros son confrontados con una organizacién que conocen
poco, pero donde la pauta esperada del agrupamiento por edades no
se cumple. En el marco de los grados comunes, las propuestas de ense-
nanza pueden resultar inadecuadas para estos alumnos mas grandes.
Las diferencias de intereses, saberes y expectativas tienen su corre-
lato en las posibilidades que se ofrecen a estos alumnos de incluir-
se en las distintas propuestas de ensenanza: los tipos de textos que
se presentan, la significatividad de los temas que se abordan y de los
problemas que se proponen, requieren de una seleccién didactica par-
ticular al tratarse de chicos y chicas mas grandes.

Hay indicios para pensar que esta ruptura de la pauta de edades
tiene efectos n® sélo sobre los maestros, sino también sobre los alum-
nos. Para quienes son “mas grandes” que sus comparieros, es mas tra-
bajoso el proceso de integracién grupal:

Asi como para la propia institucién escolar resulta problemitica la pre-
sencia de chicos mayores, para un nino de 12 anos compartir la vida coti-
diana escolar con otros de 9 o 10 anos puede constituir un obsticulo difi-
cil de salvar: intereses y gustos propios de distintas etapas evolutivas marcan
diferencias que pueden tener efectos negativos para la conformacién de
los grupos, lo que finalmente no genera buenas condiciones para el apren-
dizaje de los ninos con sobreedad. (Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires-Secretaria de Educacién, 2002: 6).
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Estudios sobre las implicaciones que tiene para estos alumnos con-
formar grupos con otros mas pequeios, pueden ilustrar este proble-
ma. En un relevamiento producido recientemente por la Direccién de
Investigacion de la Secretaria de Educacién portefia acerca de la edu-
cacion primaria de adultos, se recoge el siguiente testimonio de una
alumna con sobreedad:

[...] yo no podria estar en la escuela, onda a la mafiana porque yo soy
demasiado grande, yo me sentiria incémoda estando, no es que yo “guau”
sea re grande con 16 anos pero ellos tienen otra forma de ser, algunos
estan en séptimo y recién van a cumplir 12 o 18, ellos tienen otra forma
de ser, yo cuando iba a la escuela a la tarde me peleaba mucho con los
chicos, porque eran [...], tenian 10 afios, me decian sos grandota, mira
qué edad tenés y mira en qué grado estas, a mi no me gusta, no me gus-
taba y decia, “estd bien, son chicos”, me peleaba mucho... (Duschatzky
y otros, 2002: 33, anexo)

Ahora bien, el desarrollo de alternativas para atender la cuestién de
la sobreedad desborda el saber que usualmente tienen los maestros y
maestras. En efecto, la mayor parte de los desarrollos pedagégicos e
institucionales con los que cuentan se apoya en el supuesto de la exis-
tencia de la correspondencia edad cronolgica-ciclo lectivo-grado escolar;
que aqui se quiebra. Para contar con desarrollos que permitan afron-
tar el quiebre de esta correspondencia, se hace necesario asumir el
desafio de generar producciones didicticas especificas, que se apo-
yen en el saber acumulado pero lo fuercen mis alla de su funciona-
miento habitual, aquél que indica cémo ensefar cuando los agrupa-
mientos de los alumnos siguen aquella correspondencia.

Programas educativos de varias ciudades o paises de nuestra regién
(segln la administracién educativa sea nacional o local) han recono-
cido a la sobreedad como problema pedagégico y han asumido el desa-
fio de producir el saber que se requiere para afrontarlo. Las propues-
tas generadas en esos programas reciben la denominacién genérica de
programas de aceleracion.®

* Entre elios, queremos mencionar el que fue pionero en la temadtica, el Projeto de Reorganizagio da
Tnyﬂtona Escolar no Ensino Fundamental: Classes de Aceleracdo, de 1a Prefeitura da Educagao de Porto Ale-
gre (1996); el Programa de Aceleracion del aprendizaje, del Ministerio de Educacién Nacional de Colom-
bia (1999); y la experiencia mis importante que se ha desarrollado hasta ahora en nuestro pais, el
Programa de Reorganizacion de las Trayectorias Escolares de los alumnos con sobreedad en el nivel primario de
la Ciudad de Buenos Aires (2002), de la Secretaria de Educacién portefa.
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Se habla de aceleracién para expresar lo que en todos estos progra-
mas es una meta: producir avances en la escolaridad de los alumnos en
un tiempo menor que el que se prevé en la secuencia habitual un azo
lectivo-un grado escolar. La idea de aceleracién expresa la intencién de
producir una importante reorganizacién de las trayectorias escolares
de los alumnos, quebrando un probable destino de fracaso o de aban-
dono e impulsdndolos para que puedan aprender mas y mejor hasta
cumplir los objetivos de la escuela primaria en un tiempo menor.

Si la aceleracién aparece como meta, y no como estrategia, es por-
que no se trata en estas propuestas de hacer “lo mismo pero mas rapi-
do”, sino de hacer otras cosas, de poner en juego otros recursos peda-
gOgicos para que los alumnos puedan progresar en su escolaridad en
un ritmo mas rapido que el que que caracteriza su recorrido previo
y que el que cabe esperar por el caracter graduado de la escuela pri-
maria.

Las propuestas organizacionales para lograr la aceleraciéon pueden
ser diversas. En general adoptan dos modalidades basicas: la confor-
macion de grados de aceleracién y la organizacion de grupos de acele-
racion dentro del grado comun (Terigi, 2002). La conformacién de gra-
dos de aceleracion consiste en reformular los agrupamientos vigentes
en la escuela organizando una seccion de grado con los alumnos que te-
nen sobreedad; puede ser con todos los alumnos en esta condicién o
con un grupo elegido por alguna razén (por ejemplo, porque su nivel
de sobreedad los coloca en situacion mas critica). Esa seccidon de grado
trabaja con un maestro o un equipo docente que tiene a su cargo la
implementacién de un programa de estudios acelerado, comun a todos
los alumnos que participan del Programa.” La organizacién de grupos

* Es necesario distinguir los grados de aceleracion de los llamados grados de recuperacién, que son
més antiguos en nuestros sistemas escolares. Los grados de recuperacién se han planteado hace
afios como una estrategia de reagrupamiento de los nifios y nifias que experimentan algunas difi-
cultades para lograr los aprendizajes en el marco del grado comiin, con el fin de brindarles apoyos
pedagbgicos que les permitan superar aquellas dificultades y reinsertarse en su grado. Es propio del
grado de recuperacién el trabajo con un nimero reducido de alumnos a cargo de un docente que
cuenta con una formacién profesional especifica (suman a su formacién como maestros la formacién
como Psicopedagogos, Licenciados en Giencias de la Educacién o Psicélogos) y que desarrolla pro-
puestas pedagégicas alternativas que ofrecen a los nifios nuevas oportunidades para aprender. Por
la definicién dc sus propésitos, la participacion de un alumno en un grado de recuperacion debe-
ria ser transitoria (aun si fuera prolongada o si fuese necesario reiterarla en diversas ocasiones a lo
largo de la escolaridad); cumplido el propésito “recuperador”, el alumno tendria que reinsertarse en
el grado comin.
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de aceleracién dentro del grado comin se presenta como una alterna-
tiva de trabajo pedagégico en aquellas escuelas en las que el nimero
de alumnos con sobreedad o las condiciones edilicias de los estableci-
mientos no hacen factible la conformacién de una nueva seccién de
grado. Mas alla de la especificidad de cada una de estas modalidades, en
ambas se requiere la seleccién de contenidos, la reorganizacion de los
tiempos en la clase y una transformacién organizacional y pedagogica
que hagan posible la aceleracion.

Las claves de las propuestas residen en identificar las condicio-
nes mas adecuadas para que la meta de la aceleracion sea posible, y
generar las innovaciones que se requieran cuando tales condiciones
no existen. Todos los programas de aceleracién retunen algunos de
estos rasgos:®

e Se producen reagrupamientos de los alumnos y alumnas con sobre-
edad, sea bajo la modalidad de secciones de grado, sea bajo la
modalidad de grupos. Es interesante senalar que, a pesar de su com-
plejidad, el agrupamiento por secciones de grado es la mas accesible
de todas las estrategias organizacionales disponibles, en el sentido de
su accesibilidad diddctica: por aquello de los determinantes del sis-
tema escolar y de su peso en la produccidon pedagogico-didactica,
para los maestros trabajar con un grado (con un agrupamiento de
sujetos definidos por alglin rasgo en comin y con un programa en
comun) es el modo no sélo habitual, sino més accesible, de pen-
sar la ensenanza.

e Se establece un marco curricular especifico para estos grados. Todos
los proyectos de aceleracién coinciden en la necesidad de elaborar
un programa especifico que establezca qué aprendizajes se quiere
asegurar cuando lo que se procura es promover a los chicos rom-
piendo la correspondencia ciclo lectivo-ario escolar. Ahora bien, no se
trata de un curriculum diferenciado, sino de una seleccidon preci-
sa, dentro del curriculum general de la escuela primaria, de aque-
llos contenidos y experiencias de aprendizaje que resultan criticos
para que los chicos y chicas avancen en su trayectoria formativa. La

% En la identificacién de estos rasgos se retoman, reformulados, los sefialados en Terigi (2004).
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seleccion de contenidos y las experiencias de aprendizaje propues-
tas se apoyan en laidea de que programas educativos diferentes pue-
den sin embargo asegurar resultados educativos equivalentes.

o Las propuestas pedagégico-didacticas y el trabajo de los maestros
se proponen modificar la perspectiva que los alumnos tienen de la
escuela, y de si mismos como sujetos capaces de aprender. Una con-
dicién pedagégica para que la aceleracion sea posible es que los
alumnos construyan una visién de si mismos como personas capa-
ces de resolver con éxito los desafios que les plantea la escuela. Para
los chicos y chicas en condicién de sobreedad, esta imagen se ve difi-
cultada por su trayectoria escolar previa y, en tal sentido, las pro-
puestas de aceleracion asumen el reto de transformar su relacién
con el aprendizaje escolar. Por eso incluyen estrategias que colocan
rapidamente a los chicos en el lugar de sujetos capaces de aprender.

e A lo largo del proceso de ensenanza, los maestros realizan un segui-
miento cuidadoso de cada alumno. Un programa pedagégico que
se proponga la aceleracién como meta requiere un cuidadoso segui-
miento de los aprendizajes y del rendimiento de los chicos duran-
te el ano, que permita revelar qué apoyos necesitan para resolver las
tareas de aprendizaje, cuando se requiere volver a trabajar un con-
tenido que presenta dificultad para todos, qué desarrollos pueden
agilizarse porque no resultan novedosos o porque se alcanzan rapi-
damente los aprendizajes esperados. El seguimiento no se restringe
al aprendizaje de los contenidos curriculares, sino que desarrolla
una mirada sensible sobre la participacién de los chicos en el grupo
de aprendizaje y sobre los asuntos de la convivencia en el marco
de un ambito cooperativo en el que sea posible aprender.

e Se asume la necesidad de producir recursos pedagbgicos —en espe-
cial materiales didacticos— que no se encuentran disponibles en el
inicio del proceso. Una condicién critica de la posibilidad de la ace-
leracion es la disposicién de materiales disenniados para promover
una intensificacién del aprovechamiento del tiempo escolar, esto es,
no solamente del tiempo de los chicos, sino también del tiempo del
maestro.
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Laidea de quebrar institucionalmente la progresion un arnio-un grado
para acelerar la trayectoria escolar de los nifios que no han cumpli-
do tal progresién inspira otras iniciativas destinadas a los chicos cuyo
ingreso a la escuela se produce tardiamente o que se reincorporan a
ella luego de una desescolarizacién prolongada. Los llamados grados de
reingreso o grados de nivelacion se plantean como una estrategia de inser-
cién o reinsercién escolar para ninos y ninas que, debido al ingreso tar-
dio o al abandono temporario, también presentan un importante des-
fase entre su edad cronolégica y la edad teérica del grado escolar al
que pueden ingresar segln su escolaridad previa. El propésito del
grado de nivelacion es facilitarles la reinsercién en la escuela y acer-
carlos a un grado mas afin con su edad cronolégica. Se trabaja con
los chicos en los aprendizajes que hacen al “oficio de alumno” (Perre-
noud, 1990), en la incorporacién a las reglas y practicas de la institu-
cién escolar, y se les brindan oportunidades para el aprendizaje de
los contenidos curriculares que los coloquen en condiciones de ingre-
sar a grados mas cercanos a su edad cronolégica.® Las escuelas cicla-
das, las escuelas no graduadas, son otras experiencias que trabajan
sobre la hipétesis de quiebre de la correspondencia grado/afno y de
la homogeneizacién que ésta conlleva. Todos estos otros modos de defi-
nir la escolaridad primaria revisten enorme interés, al tiempo que
dependen para su viabilidad de la produccién de saber pedagégico v,
en especial, saber didactico.

La ensefanza en toda primaria, un problema de las
politicas educativas

En los apartados previos se ha analizado la complejidad de la tarea
de ensefiar en las “otras” primarias, sobre la base de la consideracién
del papel estructurante que la gradualidad tiene en el saber didacti-
co del que disponen los maestros. Como se ha insistido, se trata de ape-
nas uno-de los determinantes de la organizacién escolar en nuestro sis-

* Un mejor funcionamiento del sistema educativo deberia hacer de los grados de nivelacién una estra-
tegia para unos pocos anos. El niimero de nifios que requieren nivelacién para reinsertarse en la
escuela deberfa disminuir de manera importante asegurando el ingreso de los chicos y chicas al sis-
tema desde la sala de cinco afos, y mejorando la retencién en el nivel primario.
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tema educativo; hay otros, cuyas implicaciones para la elaboracién del
saber didactico no analizaremos aqui, pero sobre cuya existencia e

importancia en toda primaria se quiere que el lector quede adverti-
do.

El analisis de un nuevo componente, la distribucion espacial en las
aulas, puede ayudar a terminar de formular esta advertencia. Escribe
Diker sobre el reemplazo de las filas fijas de pupitres por las mesas y
bancos méviles:

La introduccién de esta innovacién tenia dos fundamentos de distinto
orden: por un lado, la pretensién de liberar el cuerpo infantil del con-
trol postural que aseguraban los pupitres; por otro lado, la apertura de
nuevas posibilidades de organizacién de la clase, habilitando ordena-
mientos diferentes. En un caso, tenemos un argumento de base médica
o psicoldgica; en el otro caso, un argumento de base pedagégico—didac-
tica. Ahora bien, aunque las mesas y bancos han cumplido en cierta medi-
da con el objetivo de posibilitar mayor movilidad corporal, no se puede
afirmar que hayan modificado sustantivamente la disposicién de los alum-
nos en la sala de clase. En efecto, mas alld de los momentos de trabajo que
exigen que los alumnos se agrupen, en cuyo caso se modifica transito-
riamente la disposicién de las filas, es esperable encontrar a los alumnos
alineados a la manera tradicional o aun sentados alrededor de mesas, aun-
que trabajando como si estuvieran alineados. Desde nuestra perspectiva,
el problema radica en que la modificacién permanente del ordenamiento-
espacial de la clase pone en cuestién otros dos elementos centrales del
funcionamiento escolar que le estin asociados: 1) el método de ensefianza
simultineoy 2) lavigilancia del maestro hacia el grupo de alumnos. Mien-
tras estos elementos sigan siendo percibidos ¢como el iinico modo posi-
ble de asegurar la transmisién de conocimiento de un maestro hacia un
grupo de alumnos, dificilmente se concrete aquella imagen de John
Dewey, quien llamaba a “desatornillar los bancos y convertir las aulas en
laboratorios” (Diker, 2005: 135)

Notese que este analisis vuelve a poner el acento (como ya lo hizo
el nuestro acerca del quiebre de la gradualidad en el plurigrado y en
los grados de aceleracién) en que los efectos del dispositivo escolar
sobre la ensefianza no se anulan mediante cambios materiales: reu-
nir en un aula a nifios y nifias de distintos grados no anula la escoia-
ridad graduada; sentar a los nifios en grupos no anula la ensefianza
simultanea. De analisis como éstos deberia inferirse que no basta con
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diagnosticar los problemas de la ensenanza para encontrar las solu-
ciones y que éstas no son tan simples como pretenden los predicado-
res del “hagalo ya”. Esta advertencia es importante, porque el lector
esta (y seguira) sometido con frecuencia a afirmaciones simplistas acer-
ca de lo que habria que hacer para mejorar las escuelas, afirmaciones
que suelen ir acompanadas de fuertes criticas a las politicas porque no
se disponen “de una buena vez” a tomar medidas en apariencia tan sim-
ples, tan al alcance de la mano.

Desde la perspectiva que anima este trabajo, de ningin sistema
puede esperarse que funcione y cumpla sus finalidades en condiciones
completamente diferentes de aquellas para las que y en las que fue
desarrollado.” Pensando en la escuela, es claro que han cambiado las
expectativas con respecto a sus finalidades y a lo que deberia saberse
tras su paso por ella; la profundizacion de las desigualdades sociales
condiciona las posibilidades de las familias de asegurar a sus pequeiios
ciertas condiciones de crianza; la deslocalizacién del saber®™ hace impo-
sible su monopolio por los docentes; los medios tecnologicos dispo-
nibles son mayores y sabemos ya que no hay limites imaginables a los
desarrollos que puedan tener lugar en este terreno. ;Quién puede afir-
mar con certeza que la escuela permanecera igual a si misma duran-
te —digamos— los proximos cincuenta anes? Y quien pueda afirmar tal

* En los dias en que escribiamos este articulo (septiembre de 2005), las pantallas de la Tv mostra-
ban las imédgenes de la evacuacion preventiva de la ciudad de Houston (estado de Texas) ante la
proximidad del huracin Rita. Se habia temido que los posibles efectos de Rita sobre Houston repi-
tieran los devastadores del anterior huracin, Katring, sobre la ciudad de Nueva Orleans (estado de
Louisiana). Las imigenes transmitidas desde Houston mostraban desde el aire como, en los acce-
sos a la ciudad (que son obviamente sus salidas aunque la prensa hablaba de los “accesos”, lo que dada
la situacién no dejaba de ser interesante), se atascaban durante horas miles de autos, camiones, micros
y otros medios de locomocién por ruta, obligados por la fuerza de su propio nimero a huir lenta-
mente de un fenémeno meteoroldgico que se acercaba aceleradamente. Mds alld de los debates que
pueden sostenerse {en esos dias se sostenian)-sobre la capacidad o la responsabilidad del Gobierno
Federal de los Estados Unidos en cuanto a prever y afrontar estos fenémenos meteoroldgicos, la
imagen del atascamiento vehicular en las salidas de la ciudad sirve para expresar la siguiente idea:
las ciudades se han configurado histéricamente de diversos modos (por lo cual pueden estar mejor
planificadas o ser el producto de acciones descoordinadas), pero ninguna ciudad est disefiada pre-
viendo que todos sus habitantes quieran abandonarla en un mismo momento. Una reflexién andloga
puede hacerse sobre otras organizaciones que conocemos bien: las escuelas. Como las cindades, son
sistemas preparados para funcionar en ciertas condiciones; alteradas éstas, las posibilidades de adap-
tacion del sistema dependerin del grado de alteracion de las condiciones y de la flexibilidad del sis-
tema mismo, pero ningin sistema (incluyendo la escuela) puede responder adecuadamente a una
completa alteracién de sus condiciones usuales de funcionamiento.

* Véase en este mismo libro el anilisis que realiza Alejandro Spiegel. [Nota de la compiladora.]
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cosa, jpuede asegurar que, permaneciendo igual a si misma, la escue-
la podra seguir detentando el lugar estratégico que se le ha asignado
en los Gltimos cien afios en los procesos sociales de institucionalizacién
de la infancia? Pensando en la escuela, de lo que se trata es de esti-
mar en qué medida las condiciones en que se encontrara en las pro-
ximas décadas habran de alterarla profundamente, y de estimar si des-
pués de los arreglos institucionales que resulten de estas alteraciones,
la escuela seguira siendo la que conocemos.

Se trata de una pregunta para la que no se tiene respuesta; es pre-
cisamente aqui donde se sitiia el debate contemporaneo acerca del
supuesto fin de la escuela, de la emergencia de nuevos modos de edu-
cacién no escolares (lo que no significa no institucionales), y aun del
posible reemplazo de nuestros modos escolares de educar (que supo-
nen los cuerpos de los alumnos y de los maestros en un mismo lugar)
por sistemas presenciales donde los contactos sean mediados por
medios tecnolégicos (es decir, donde los cuerpos no necesiten estar
alli para encontrarse), o por sistemas no presenciales donde ni siquie-
ra el encuentro mediado se requiera. Semejante debate desborda el
proposito de este texto,” pero los analisis precedentes habilitan a sefia-
lar el caracter ilusorio de ciertos cambios que el buen sentido pretende
para la practica educativa.

Ciertas transformaciones que pretendemos en la ensefianza son
improbables sin cambios sustantivos en las condiciones en que tiene
lugar la escolarizacién. Asi, existen hoy en dia dificultades para la inclu-
sién educativa porque ésta requiere modificaciones en la ensefianza
que ponen en crisis la 16gica misma del funcionamiento escolar. Pien-
se el lector en las recientes apelaciones a las escuelas para que sean
capaces de “atender a la diversidad”. Advertidos de que son muy desi-
guales las oportunidades extraescolares de los chicos y chicas de acce-
der a una variedad de experiencias significativas en términos cultu-
rales, y de que por eso mismo abordan la experiencia escolar en
condiciones desiguales, la idea de atencion a la diversidad expresa la
expectativa de que las escuelas sean sensibles a las diferencias que
caracterizan a la poblacién escolar, y de que desarrollen formas de

®» Aunque no el de este libro. El capitulo final asume la centralidad de este debate. [Nota de la com-
piladora.}
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ensenar que no solo respeten esas diferencias sino que respondan a
ellas, realizando un trabajo didactico que posibilite a todos el acceso
a los aprendizajes fundamentales. Diversidad cultural de la poblacién,
diversidad de biografias educativas y de experiencias escolares de los
alumnos, diferentes situaciones socioeconémicas que producen vidas
cotidianas muy distintas; en una escuela signada por la heterogenei-
dad, se postula la necesidad de que los docentes desarrollen multi-
ples propuestas educativas para que todos los alumnos puedan com-
partir un horizonte educativo igualitario.

La pregunta que pretende instalar este analisis es la siguiente: ses
posible que un dispositivo estructurado bajo la légica de la homoge-
neizacién de la poblacion sea capaz de dar respuestas educativas a la
heterogeneidad, que no supongan la anulacién de las diferenciasy que
alavez coloquen a todos en un horizonte educativo compartido? Note-
se que la pregunta establece dos condiciones para las respuestas: no
es valido responder a las diferencias anulandolas y tampoco es valido
hacerlo promoviendo destinos educativos diferenciados. La pregunta
que se formula es si tal capacidad de respuesta es posible en las con-
diciones que caracterizan al dispositivo escolar. Se sefiala el caracter
homogeneizador del dispositivo no para esgrimirlo como excusa para
respuestas que anulen o convaliden las diferencias, sino para desba-
ratar la pretensién de producir los cambios por la sola formulacién
de nuestras intenciones de cambio; para senalar, en definitiva, que el
asunto es bastante mas complejo. -

" "Analisis similares podrian realizarse con respecto a otros imperati-
vos, como la integracién de contenidos de asignaturas diferentes, la
ensefnanza personalizada y tantas otras ideas que el buen sentido sugie-
re para mejorar la escuela primaria y sus resultados. Con demasiada
frecuencia, estos imperativos son enunciados como si lo que se requi-
riera fuese una indicacién o un recordatorio que ponga la atencién en
estos asuntos; debidamente senalados éstos, las escuelas y los maes-
tros deberian comenzar a atenderlos. Si bien es evidente que ningin
diagnéstico “dicta” la solucién a los problemas que detecta, en cier-
tas areas de la practica social las alternativas que se presentan estin
mas estudiadas o son mas accesibles a los saberes de que disponemos
hasta el momento. No es el caso de la ensefnianza. Sucede que, como
hemos argumentado hasta aqui, esta practica social es sensible a los
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medios que hemos construido histéricamente en el sistema de ense-
nanza,”y que estos medios han sido desarrollados suponiendo las con-
diciones propias del dispositivo escolar. Por consiguiente, cuando los
problemas que enfrentamos para mejorar la ensefianza se ubican en
y se explican por la légica misma del dispositivo, aquella mejora es
improbable si no se modifica tal l6gica.

Ahora bien, aceptado que algunos de los problemas que afrontan
los maestros en nuestras escuelas no tienen solucién posible dadas las
caracteristicas del dispositivo escolar tal y como lo conocemos, de todos
modos, y en tanto la escuela es el dispositivo institucional de mayor
escala para la transmisién intergeneracional, se hace necesario soste-
ner los esfuerzos tendientes a asegurar a quienes asisten a las escue-
las en calidad de alumnos determinadas experiencias educativas.
Habiendo establecido (esperamos) que la ensefianza es una tarea
extremadamente compleja y que distintos contextos didacticos requie-
ren de los maestros respuestas diversas, la pregunta que si cabe for-
mular y responder en este trabajo es la siguiente: si es posible mejo-
rar la ensenanza, ¢qué papel le cabe a la politica educativa en ese
cometido?

Todos estaremos de acuerdo en que, para que las ideas tendientes
a la mejora de la ensefianza alcancen algiin nivel de realizacién en
las aulas, se requiere que los docentes dispongan de los medios didac-
ticos necesarios, o bien de las condiciones para elaborar esos medios,
en caso de no contar con ellos de manera inmediata. El punto de
diferenciacién entre distintos modos de entender la funcién del Esta-
do respecto de la ensefianza radica en las hipotesis que se sostienen
acerca de la accesibilidad de estos medios para directores y docentes,
y acerca de las funciones del Estado en todo el proceso.

¢De qué se trata la accesibilidad a la que hacemos referencia? Se
trata del grado en que una determinada propuesta de la politica edu-

* Tormnamos la idea de sistema de ensefianza del trabajo de Cecilia Parra, en este libro. El lector debe-
ria abordar la lectura de este apartado advertido de que no estamos hablancdo del sistema educati-
vo, sino de un constructo que lo desborda: estamos hablando de los modos en que las sociedades
organizan la transmisién de aquellos saberes para cuya ensefianza se requieren pricticas especiali-
zadas; modos que expresan una tradicién de ensefianza culturalmente reconocida que puede visua-
lizarse en asuntos tan diversos como la formacién de los docentes, la productién de materiales para
la ensefnanza, o las expectativas tacitas que tenermnos sobre la formacién que deberian acreditar quie-
nes han asistido a la escuela en calidad de alumnos.
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cativa (por ejemplo, “atender a la diversidad”, “articular la primaria
con la secundaria”) puede ser asumida por los docentes, en funcién
de las herramientas pedagogicas en general, y didacticas en particular,
de que disponen o que podrian elaborar en las condiciones concre-
tas en que tiene lugar su labor. Para que aquella asuncién sea posi-
ble, es condicién que las implicaciones didacticas sean visibles para los
docentes y puedan ser sostenidas o resueltas por ellos.

Es aqui donde empiezan los problemas. Resulta frecuente que la
politica educativa no esté advertida ella misma de las consecuencias
pedagogico- didacticas de sus propias propuestas. Formula sus postu-
laciones sin advertir las dificultades que para su realizacién plantean
las condiciones institucionales de la escolarizacién, que usualmente
la misma politica deja intactas. No advierte los limites de lo que los
maestros y profesores pueden hacer en las condiciones que plantea
el dispositivo escolar y en virtud de los saberes de que disporien. Un
analisis de la ensefianza correlativo a las postulaciones de la politica
deberia conducir a advertir las complejidades y los limites, y a prever
formas especificas de afrontar tales complejidades y limites cuando
lo que se pretende es ir mas alla de lo que el dispositivo escolar puede
dar de si, tal como esta estructurado. Mal puede estimarse silos docen-
tes cuentan o no con las herramientas pedagbgicas que requieren, si
se desconocen las consecuencias que para la ensenianza tienen las pro-
puestas de politica educativa.

La politica educativa ignorante de las consecuencias pedagdbgico-
didacticas de sus propuestas concibe como la cosa mas natural del
mundo, como la distribucién mas adecuada de las funciones de cada
cual, retener para el Estado la responsabilidad de asegurar los com-
ponentes materiales (recursos, tiempos rentados, normativa, etc.) que
son condicién de posibilidad de las propuestas de mejora, y asignar a
las escuelas y sus docentes la responsabilidad de encontrar los modos
de aprovechar esos recursos para resolver la ensenanza.*

Las reflexiones que estamos realizando deberian permitirnos
entender por qué, pese a tantos cambios como parecen impulsar las
politicas educativas, las cosas parecen no mejorar, o no lo hacen con

¥ Hay versiones de la politica educativa que ni siquiera consideran que deban asegurar estas condi-
ciones materiales; pero no es con ellas (cuya irresponsabilidad no requiere mayores comentarios) que
quiere debatir este trabajo.
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la instantaneidad con que lo espera el publico y suele prometerlo la
administracién. Es frecuente que la introduccién de innovaciones en las
aulas produzca modificaciones en la superficie del funcionamiento esco-
lar, pero no logre impactar en sus aspectos mas estructurales. Cuando
esto sucede, en términos de la politica educativa el “fracaso” en el impac-
to innovador de algunas medidas suele ser explicado por la “resistencia”
de los docentesy directivos a introducir cambios en las rutinas escolares.
Desde esta posicién, se ha entendido muchas veces que el éxito de una
innovacién radica en su capacidad para convencer a los docentes de
las ventajas de los cambios propuestos; con docentes “debidamente moti-
vadosy capacitados”, el cambio seria inevitable. La conclusién para noso-
tros es bien diferente: un primer escollo a vencer para mejorar la ense-
nanza en la escuela primaria es la ignorancia de su complejidad en el
nivel del planeamiento de las politicas educativas.®’

Puede suceder que, aun advertidos de la complejidad de las con-
diciones pedagégico-didacticas que se requieren para la mejora de la
ensenanza, se considere que el nivel adecuado de formulacién de las
propuestas de mejora no es el gubernamental sino el escolar, o aun
el del aula. Esta es la posicién de quienes sostienen que la via para la
mejora del sistema educativo es el incremento de la autonomia esco-
lar, y defienden la necesidad de restringir la accién del Estado al finan-
ciamiento y evaluacién de las escuelas, dejando a los equipas docentes
total libertad de accién para definir sus propios proyectos pedagogicos.
Segun esta posicién, las escuelas tienen todas las potencialidades que

se requieren para el desarrollo de proyectos capaces de mejorar la ense-

nanzay lo que en realidad obtura la formulacién y el desarrollo de tales
proyectos es la falta de recursos y el pobre margen de maniobra que

** Es tiempo de recordar que no estoy formulando un deseo sobre la funcién piiblica sino una perspec-
tiva concreta de trabajo. En el momento de escribir este texto, llevaba mas de dos afios como Subsecre-
taria de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, y en los tres afios anteriores a esta fun-
cidén he sido la Directora General de Planeamiento de la Secretaria. En tales funciones y en acuerdo
con otros colegas con quienes comparto responsabilidades piblicas, me ha tocado disenar, impulsar y
evaluar programas y proyectos de politica educativa, en relacién con los cuales se ha procurado inter-
pelar aspectos habituales de la ensefianza, planteando desde el nivel del planeamiento condiciones peda-
gogicas que hagan posible que se cumpla la expectativa de que todos y todas puedan aprender.

* Hagamos mencién al conmrasentido de que estos discursos suelen asociar la critica a la denomina-
da decadencia de la educacién en de las décadas recientes, a una reivindicacién de los logros pasa-
dos de la educacién en la escuela argentina; un pasado que, sin embargo, no puede ser entendido
sin referirlo a la fortisima intervéncion estatal en la configuracion institucional del sistema y de las
pricticas, por la via regia del normalismo y el minimum de instruccion.
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les acuerdan las regulaciones estatales (Terigi, 2003).* Desde la pers-
pectiva que sostiene este trabajo, el discurso “proautonomia” adole-
ce también de desconocimiento acerca de la complejidad de la ense-
nanza, lo que le permite apoyar la idea de que la definicion
pedagogico-didactica se realiza en el nivel institucional y sélo en él.

Lejos de lo que suele creerse, la idea de autonomia institucional
no proviene sélo del discurso gerencial aplicado a la educacién: auto-
res insospechables de desvios economicistas, como Lawrence Sten-
house, postularon en su oportunidad la autonomia de los docentes
en tanto investigadores de su practica y desarrolladores del curricu-
lum. Es interesante recordar el modo en que el mismo Stenhouse revi-
s6 esta posiciéon anos después:

En la época en que se forjo esta autonomia, habia un considerable con-
senso dentro de la tradicién docente. Asi, por ejemplo, el método de ense-
far a leer por fonética era virtualmente universal. De acuerdo con ello,
la individualidad no se expresaba a si misma en forma de grandes dis-
yuntivas de la practica dentro de una escuela individual. Ahora se dispo-
ne de esquemas de lectura radicalmente divergentes en cuanto a funda-
mentos y estructural[...] (Stenhouse, 1991: 242)

Desaparecidos los acuerdos que protegian contra las grandes dis-
yuntivas de la practica, y dadas las numerosas dificultades para alcan-
zar nuevos consensos pedagoégicos, Stenhouse se pregunta dénde
puede residir la autonomia. Su respuesta radica en el conjunto de los
docentes, en los profesores como colectivo. Otras respuestas (por
ejemplo, Parra, en este mismo libro) nos advierten que tampoco alli,
en un Unico nivel, hemos de encontrar los consensos que buscamos,
y nos proponen pensar la ensefianza como efecto y como objeto de
un sistema complejo, integrado por diversos actores y objetos, atra-
vesado por tradiciones eventualmente contrapuestas. Las dificultades
de la respuesta nos permiten advertir contra las propuestas simpli-
ficadoras que pretenden encontrar en algin nivel tinico (sea el Esta-
do, sean las escuelas, sean los docentes) la respuesta a los proble-
mas de la ensenanza.

Pese a todas estas consideraciones, la pregunta que formulamos
sigue en pie: ¢qué papel le cabe a la politica educativa en la mejo-
ra de la ensefianza? Sostenemos aqui que la ensenanza es (o debe-
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ria ser) el problema principal de la politica educativa. ;Qué signi-
fica eso en términos concretos, de prioridades para la accion guber-
namental?

Una respuesta frecuente es la que pone en primer lugar a la for-
macién y capacitacion docente. Después de todo, en nuestro pais la
formacién docente formoé parte sustantiva de la estrategia principal
para asegurar una ensenanza relativamente homogénea en las déca-
das de expansién de la escuela primaria: el minimum de instruccién
y el normalismo fueron los pilares del desarrollo del nivel primario.
Probablemente eso explique que atn hoy las reformas en la forma-
cién docente sean un renglén infaltable, si no privilegiado, en las pro-
puestas para mejorar la educacién. Sin embargo, es necesario revisar
considerar con prudencia estos planteos, analizar sus bases de sus-
tentacién, para no esperar de las reformas en la formacién docente
efectos que ellas no pueden comprometer y para no ofrecer inad-
vertidamente coartadas a la ausencia de otras politicas educativas que
atiendan a los problemas acuciantes de la ensenanza.*

Una segunda respuesta, novedosa en los noventa y ahora mas recu-
rrida, es la elaboracién curricular. En efecto, en esa década tuvo lugar
en la Argentina una reforma educativa que realizé una fuerte apues-
ta a la mejora de la ensefnanza a través de la prescripcién. Se generdé
para ello un programa nacional de elaboracién curricular® y, sobre
todo, se inici6 una légica de produccién curricular que pervive en el
presente.” Por ello se hace necesario sefialar el error de diagnostico
que supone apostar tanto a la politica curricular; es discutible que los
problemas de la ensenanza se reviertan prescribiendo (nuevos/los mis-

* En este libro, Parra ha comentado extensamente esta apelacion y ha senalado todo lo que tene-
mos pendiente para estar autorizados a situar anicamente alli la prioridad para la accién del
Estado.

% La formulacion de Contenidos Basicos Comunes (CBC) construyé un programa fuerte de la refor-
ma educativa de los noventa. Sobre la base de la formulacién de contenidos basicos y comunes para
todos los niveles y modalidades del sistema, se esperaba regular los procesos de elaboracién curri-
cular de cada provinc'ia, gravitar en la produccién de nuevos libros de texto, fijar parametros para
la homologacion de titulos y certificados, y para la evaluacién nacional, ¢ impactar por todas estas vias
en el mejoramiento de la ensefianza.

** En abril de 2004, el Ministerio nacional propuso al Consejo Federal (y éste acordd) “desarro-
[lar una politica orientada a dar unidad al sistemna a través de la identificacién de un nticleo de
aprendizajes prioritarios desde el nivel Inicial hasta la educacién Polimodal/Media" y la formacién
docente (Resolucién 214/CFCE/04 referida a la elaboracién y aprobacién de contenidos priorita-
rios, articulo 1).
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mos) contenidos para todas las escuelas.

Esta solucién seria impecable si el problema de la ensefanza fuera
un problema de prescripcion. Aqui sostendremos que se trata de un
problema de practicas, y lo ilustraremos con un ejemplo accesible: es
razonable afirmar —sin necesidad de exhibir demostraciones— que
todos los disefios curriculares de todas las provincias producidos antes
o después de los cBC afirman de un modo u otro que en el primer ciclo
de la escolaridad obligatoria los nifios deben aprender a leer y escri-
bir. Que una proporcién importante de los nifios que ingresan en la
escuela primaria pasen dos o tres afios en ellay la abandonen sin saber
leer ni escribir, no se explica como resultado de un problema de pres-
cripcion curricular: estd claro que no es que el curriculum no prescriba
que los ninos deben alfabetizarse. Sin duda, pueden pensarse otras
razones, mucho mds plausibles: las oportunidades sociales que han
tenido los nifios para participar en situaciones significativas de lectu-
ray escritura, las condiciones de desarrollo de la tarea en las escue-
las,la persistencia en las estrategias didacticas de muchos docentes de
perspectivas erradas sobre los procesos de alfabetizacién, los libros con
que contamos... Frente al peso de estas cuestiones, no parece acepta-
ble que el problema sea de prescripciéon o que se revierta por medio
de ésta (Terigi, 2005b).

Una respuesta més reciente es la que prol-)one que el Estado asuma
la elaboracién y difusién de materiales de ensefianza. Es claro que,
en sus esfuerzos por atender al problema de la ensenanza, el Esta-
do no puede rehuir la cuestiéon de las tecnologias puestas al servi-
cio de la instruccién. Piénsese en lo que sucede con los libros de
texto: es conocido el valor que éstos tienen para los docentes como
referencia sobre qué y cémo ensefar. Por eso, es necesario asumir las
discusiones que se requieren para que el Estado avance hacia la ela-
boracion de libros de texto (discusiones sobre el peligro de homo-
geneizacion ideoldgica, por ejemplo), porque en tanto el Estado per-
manece al margen de la produccién y aun si avanza hacia la provisién
gratuita de libros, transfiere al mercado editorial el papel de refe-
rente de la ensefianza. ‘

Ademas de los libros de texto, debe considerarse la necesidad de
asumir desde el Estado la produccién de materiales de instruccién.
Hemos sehalado antes que las propuestas de aceleracién tienen como
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uno de sus rasgos clave, la produccién de materiales didacticos dise-
nados para promover una intensificacién del tiempo escolar: la pro-
duccién de materiales aparece en respuesta a la escasa disponibilidad
de saberes didacticos previamente construidos sobre los modos de
ensenar en condiciones de quiebre de la gradualidad. El ejemplo
de las propuestas de aceleracién es valioso para considerar la impor-
tancia de asumir, desde el gobierno de la educacién, la produccién
de medios para la ensenanza.

Sin embargo, cabe dejar esbozada una discusién sobre las caracte-
risticas de los materiales que podrian requerirse. Los materiales que
suponemos valiosos para la mejora de la ensenanza no son los cono-
cidos “paquetes de instrucciéon” estos “paquetes” son propuestas de
ensenanza fuertemente estructuradas, apoyadas en general (aunque
no necesariamente) en algin medio tecnoldgico, que tienden a con-
tener lo que desde la perspectiva del programador del “paquete” se
requiere para la realizacién de una secuencia completa de ensenan-
za (una unidad didactica, un tema programaitico o cualquier otro
recorte que se considere compatible con el curriculo) y que los maes-
tros deben “aplicar” en el aula sin modificaciones. Se trata de mate-
riales que responden a una tecnologia empaquetada de instruccién,
en el sentido de que procuran proteger a la secuencia de su eventual
reformulacién por parte de los maestros y profesores.” En general,
estas tecnologias s6lo dan una respuesta coyuntural a los problemas
didacticos, a un costo muy alto y en desmedro de la instrumentacién
de los docentes para abordar situaciones analogas con las mismas u
otras estrategias. Asumir la ensenanza como problema principal de
las politicas educativas no es disenar materiales “a prueba de docen-
tes”, pues no se trata de generar tecnologias para controlar el accionar
de los docentes e incautarles la ensenanza.

Asi como la formacién docente o la produccién de materiales apa-
recen como respuestas inmediatas a la pregunta sobre la funcién del
Estado en la mejora de la ensenanza, en cambio no es usual que se
sefiale la necesidad de que éste intervenga en la produccién de saber
didactico. Aqui queremos senalar tal necesidad: entendemos que el

¥ El wabajo de Spiegel, en esta misma obra, muestra que en determinados momentos del proceso de
inclusién dela informadtica y de las computadoras en las escuelas, la produccién de “paquetes de ins-
truccién” fue una estrategia frecuente. [Nota de la compiladora.]
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Estado, como responsable principal del desarrollo de la educacién
escolarizada, debe asumir la generacién de condiciones para la inves-
tigaci6n de los problemas educativos, para un tipo de investigacién que
permita producir saber didactico comunicable en el marco de expe-
riencias de innovacién.

¢De qué clase de experiencias de innovacién estamos hablando?
De propuestas que coloquen como asunto central el replanteo de las
condiciones objetivas de la escolarizacién -al menos de algunas de
ellas— y que asuman la atencién y resolucién del problema didacti-
co en esas condiciones. A diferencia de los enfoques sobre el plane-
amiento que han sido discutidos previamente, la ensefianza no se
encuentra aqui al final de la cadena de transmisién que arranca en
el motor de las definiciones politicas: se encuentra al principio, en el
disenio mismo de las propuestas. Dada la complejidad que estos dise-
nos suponen y la necesidad de evaluar su desarrollo para producir
saber comunicable, se trata de experiencias de baja escala, condicién
necesaria para poder acumular el conocimiento que se requiere.*
Experiencias de baja escala y fuertemente contextualizadas pueden
ser objeto de un anilisis pedagdgico que considere sus condiciones
de desarrollo, que eche luz sobre los factores explicativos de sus
logros y obstaculos, y que realice un seguimiento cuidadoso de las
opciones que pueden realizar los docentes, en el marco de las con-
diciones institucionales de la escolarizacién que la experiencia modi-
fica o deja intactas. Estamos enunciando rasgos basicos de los pro-
gramas de investigacién pedagégica que debe desarrollar el Estado,
para producir la clase de saber que se requiere para la formulacién
de politicas de otra escala, que habiliten practicas que no sean posi-
bles s6lo en condiciones excepcionales, y por parte de maestros
excepcionales.

Ninguna de las posibles iniciativas estatales sefialadas hasta aqui
alcanza por si sola para construir las respuestas que requiere la ense-
nanza como problema. Ahora bien, mientras que algunas son mas

* Cabe advertir que con estas condiciones se hace necesario aceptar un cierto desajuste entre el alcan-
ce del problema que busca ser atendido por las propuestas y el alcance de las iniciativas innovado-
ras. Ese alcance, que puede resultarnos inaceptable si s6lo lo evaluamos en relacién con el proble-
ma a ser atendido, resulta ineludible por la (in)disponibilidad de saber y por las condiciones que
se requieren para construir el tipo de saberes que permitan después generalizar estrategias y reali-
zar ampliaciones importantes de los programas (Terigi, 2005a)
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usuales en las formulaciones de politica educativa (la formacién docen-
te, el curriculum), otras son poco frecuentes (la elaboracion de mate-
riales de ciertas caracteristicas, la investigacion orientada a producir
saber sobre la ensefianza), pero el anilisis las revela indispensables.
Este trabajo ha sido escrito con la certeza de que se debe seguir pro-
duciendo saber sobre la ensefianza para dar respuesta a la complejidad
de las situaciones que se plantean en el presente de las escuelas pri-
marias; y con la preocupacién que produce constatar unay otra vez
que ciertas lecturas banales del problema reducen la solucion a una
combinacién en dosis variables de responsabilidad, voluntad, vocacién
o compromiso de los docentes por un lado, y recursos materiales pro-
vistos por el Estado, por el otro. Esperamos haber mostrado que no
es asi de simple.
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Los laberintos de la palabra escrita
del maestro

Gabriela Diker

“eQué es lo que hago cuando enseno? Hablo”. Asi define Paul
Ricoeur (1955: 192) la tarea docente o, mas precisamente, la ensenan-
za. Para quienes nos reconocemos como pedagogos, esta definicion no
puede sino parecernos demasiado simple. Después de todo, los peda-
gogos llevamos demasiados anos intentando demostrar la complejidad
del acto de ensenar como para aceptar una respuesta tan rapida y sin-
tética. Sin embargo, a pesar de su simpleza —o quiza por ello—la respuesta
de Ricoeur (esa sola palabra: “hablo”) se sostiene indiferente a los innu-
merables tratados sobre la ensenanza que contiene la biblioteca de la
pedagogia moderna. Es que mas alla del conocimiento acumulado acer-
ca de la ensenanza, mas alla de la sofisticacién de las definiciones que
los pedagogos solemos utilizar, la proposicién se nos impone con fuer-
za de evidencia. Efectivamente, un docente cuando ensena, habla.

Ahora bien, frente a la contundencia de lo evidente, los pedago-
gos podriamos decir: “de acuerdo, un docente cuando ensena habla,
pero no de cualquier modo, no de cualquier cosa, no a cualquier
interlocutor, no en cualquier ambito. Y, ademas, hablar no es lo tinico
que un docente hace cuando ensena”. Pero ante esta advertencia,
el filésofo, imperturbable, sostendria su provocacién: lo que hago
es hablar, dice, y en esa definicién afirma a la vez: no hago otra cosa
y no importa de qué, ni cé6mo, ni a quién le hablo. En este punto la res-
puesta de Ricoeur revela su potencia y se vuelve perturbadora: renun-
cia a los detalles, niega las particularidades del habla-ensefiante, pre-
tende abstraer de la situacién de ensenanza algo asi como el acto puro,
la esencia del acto de ensenar.
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Como puede verse, la operacién que da lugar a esa simple respuesta
dista de ser simple. No es producto de la descripcion del acto concreto
de ensenar, aunque el uso de la primera persona pretenda este efec-
to (si simplemente describiéramos lo que hacemos cuando ensefamos,
no podriamos sino incluir referencias a una diversidad de acciones,
propositos, situaciones, etc.). Por el contrario, pareciera que es un dis-
tanciamiento radical de la situacién concreta de ensenanza lo que le
permite a Ricoeur producir esa sintética respuesta. Lo inquietante es
que a pesar de ello, la definicién no deja de producir un efecto de reco-
nocimiento. De hecho, si detiene usted ahora la lectura y evoca en su
recuerdo algtn maestro, seguramente la imagen lo mostrara hablan-
do. Quiza por puro efecto del tiempo, la imagen- de ese maestro evo-
cado (al igual que la definicién de Ricoeur) habra perdido muchos
detalles de la situacién concreta, pero conservari la omnipresencia
de la palabra dicha (no importa sobre qué, a quién, o cémo).

Ahora bien, tal omnipresencia es resultado de una doble supresion:
del silencio del maestro por efecto de una suerte de economia de la
memoria (a menos que hagamos un esfuerzo particular, no recor-
daremos inmediatamente los muchos momentos en los que el maes-
tro callaba) y —como se vera mas adelante— de la escritura del maestro,
por efecto de la historia (hoy son de hecho muy excepcionales las
ocasiones en las que un alumno de escuela primaria lee o escuchaun
escrito de su maestro, con excepcioén quiza de los discursos leidos
en los actos escolares). Es que la identificacién entre ensenar y hablar
(presente en la respuesta de Ricoeur, y también en nuestro recuer-
do) contiene un juego doble de oposiciones: hablar-callar; hablar-
escribir.

En el primer caso estd claro que la ensenanza requiere de la pues-
ta en circulacién de la palabra. “La palabra es mi trabajo; la palabra
es mi reino”, nos sigue diciendo Ricoeur (ibidem), mas alla de las for-
mas concretas de administracién de la palabra y del silencio que un
maestro ponga en practica, o incluso, de lo que en ocasiones un docen-
te pretenda “ensenar” callando en el momento oportuno (sea para dar
lugar a la palabra de sus alumnos, sea para producir un efecto disci-
plinario). La segunda oposicién nos esta diciendo algo mas; no solo
indica que ensefar es hablar, sino también que ensefiar no es escribir.
Al respecto Victor Giraud, pedagogo francés de principios del siglo xx,
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ha dicho: “Un profesor es un hombre que habla mas de lo que escri-
be” (Giraud, 1929, citado en Waquet, 2000: 39).

Estc que Waquet ha llamado la “definicién oral de la funcién magis-
terial” (ibidem), se expresa con contundencia en las innumerables pres-
cripciones (pedagogicas, disciplinarias y médicas) sobre el uso de la voz,
destinadas a los docentes. En relacion con este asunto cabe sefialar que
las enfermedades vinculadas con la fonacién constituyen una de las pri-
meras causas de licencia docente, al punto que la alteracién de la voz ha
sido considerada como una enfermedad profesional.' Asimismo, recor-
demos que los examenes foniatricos siguen constituyendo un requi-

' sito para obtener el “apto psicofisico” que habilita a un docente a tra-

bajar en una escuela. Pareciera, en fin, innegable que la oralidad es
una nota caracteristica de la funcién docente.

Ahora bien, la preeminencia de la palabra oral ~desjerarquizada e
invalidada como medio de produccién y transmisién de saber cientifi-
co y literario en las sociedades modernas— sdlo puede sostenerse si su
fuente de legitimidad proviene de la palabra escrita; en efecto, en la
era de lo que Olson (1999) ha llamado la mitologizacién de lo escrito
0, mas precisamente, de lo impreso, se puede afirmar que “la palabra
magisterial (oral) vale menos que la escrita; es de un grado inferior en
el proceso de transmision de saber...” (Waquet, 2000: 46). Dicho de otro
modo, la oralidad propia de la tarea de ensenar no puede sino fundar-
se en una palabra escrita que la autorice. En este punto cabe pregun-
tarse: ¢la palabra escrita por quién, sobre qué y en qué ambitos otorga
legitimidad a la palabra dicha por el docente en la escuela? La pregun-
ta es compleja dado que no sélo refiere a la legitimidad para producir
y poner a circular textos escritos en el campo pedagogico, sino princi-
palmente a las formas de distribucién de autoridad para producir un
saber acerca de qué ensenar y cémo hacerlo que, a su vez, autorice social-
mente la practica de los docentes en la escuela.?

Afirmar que la oralidad es lo propio de la funcién magisterial ya ant-
cipa una respuesta a esta pregunta: quienes producen el saber que da

! Véase por ¢jemplo el programa de las V jornadas de audicion y lenguaje: el uso de la voz en el aula. Téc-
nicas de prevencion y mejora, Madrid, Escuela Universitaria La Salle, 2001.

* Interesa remarcar que no nos referimos a un saber que efectivamente contribuya a configurar o a mejo-
rar las pricticas docentes, sino a un saber que le da a la palabra del docente una autoridad recono-
cida socialmente.
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fundamento a la palabra oral de los docentes, no son docentesy lo hacen
desde ambitos ajenos a la escuela. Sin embargo, un abordaje histérico de
este problema permite poner en discusién esta respuesta asi como la defi-
nicién de la oralidad —y la consiguiente supresién de la practica de escri-
tura— como la nota caracteristica del quehacer docente. En efecto, encon-
traremos que desde mediados del siglo XIX y por lo menos hasta la década
del 20, seran los mismos maestros y profesores quienes disputen el mono-
polio de la autoridad para producir y publicar el saber que operaria como
fundamento de la tarea de ensenar.

En este trabajo nos proponemos reconstruir las modificaciones
registradas en ese periodo en la relacién de los docentes con la prac-
tica de escritura y, sobre todo, en su posicion como productores de
un saber considerado valioso tanto fuera como dentro de los limites
de la practica escolar, posicién que dependera tanto de la valoracién
social del campo de saber que le es especifico —el saber pedagégico—
como de su propia ubicacién dentro de ese campo.

En particular, analizaremos aqui la presencia de maestros y profe-
sores como autores de textos publicados en la prensa pedagégica argen-
tina entre los anos 1858 y 1925. Para ello nos detendremos en el anali-
sis de seis revistas publicadas en ese periodo que expresan rupturas,
discontinuidades, incluso desvios, en el proceso de construcciéon de la
posicién del maestro como autor de textos pedagodgicos y en el consi-
guiente posicionamiento de otros actores en ese lugar. Qué escribian
y publicaban los maestros en la prensa pedagégica, para qué destina-
tarios, qué vinculacién establecian eritre los textos publicados y la prac-
tica cotidiana escolar, qué condiciones fue necesario que se establecie-
ran para que la posicién del maestro como autor pudiera delimitarse,
en el marco de qué procesos quedan desplazados de esta posicién (en
tanto especialista de un campo del saber) y su palabra circunscripta al
terreno de la oralidad, son algunas de las preguntas que orientaran este
recorrido.

El "gran maestro” como autor

El punto de partida se localiza a mediados de siglo xix cuando,
a través de la publicacién de la revista Anales de la Educacion Comiin,
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Sarmiento despliega la operacién discursiva que va a fundar la iden-
tidad del maestro como autor.’

Los propésitos que persigue esta publicaciéon quedan formulados
en el primer niimero:

E] objeto especial de esta publicacién es tener al piiblico al corriente de
los esfuerzos que se hacen para introducir, organizar y generalizar un vasto
sistema de educacién [...] Reforma tan radical y de consecuencias tan
benéficas no se inicia en las escuelas, sino en la opinién piblica. Sélo la
opinién puede impulsar la educacién con la eficacia y celeridad que exige
nuestro atraso.* *

El tono politico estratégico de estos propositos salta a la vista. Se trata
no s6lo de informar al piiblico en general acerca de los adelantos que
se van logrando en materia educativa, sino también de convertir a la opi-
nién publica en un actor politico con capacidad de impulsar y acelerar
el desarrollo del sistema escolar. Este papel —de claro cunio norteame-
ricano— que le adjudica Sarmiento a la sociedad civil se expresaria de dos
maneras: en la generalizacién de un debate publico sobre educacion y
en el apoyo financiero directo de los privados hacia el Estado.°

Estos propésitos dejan claramente establecido quién es el desti-
natario privilegiado de los Anales: “la opinién publica”. Aunque a pri-
mera vista ésta parece la definicién mas inclusiva posible, dejara afue-
ra a los maestros, quienes por supuesto podran leer la revista pero no
les estara especialmente destinada. Es que, como senala Campobassi
(1975), en la visién politica de Sarmiento no eran los maestros quie-
nes tenian que efectuar la reforma de la educacién sino los legislado-

* Apenas asume el cargo de Jefe del Departamento de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires, Sar-
miento impulsa la publicacién de los Anales de la Educacion Comiin. El primer niimero sale en ¢l mes
de noviembre de 1858 y, a partir de alli, se publican 25 niimeros mensuales sin interrupcién. En el
afio 1861, Sarmiento deja Buenos Aires y la publicacién se interrumpe. Esta se retoma tres afios mas
tarde con la direccién de Juana Manso hasta su extincién en el afio 1876.

1 Anales, afio 1, n? 1, octubre de 1858.

$ En este articulo se citan fuentes histéricas en cuyo tratamiento, en mérito al rigor, se respetan la orto-
grafia y sintaxis originales, aun si no se ajustan a los cinones actuales. [Nota de la compiladora.]

® Aunque para Sarmiento el modelo ideal de sostenimiento de la educacién piblica era la instalacién
de un impuesto auténomo e intransferible, los aportes voluntarios que los privados realizaran a la
administracién estatal para este fin resultaban un impulso imprescindible hasta que se lograra ase-
gurar financieramente el sostenimiento de la educacién piblica con autonomia presupuestaria. Véase
al respecto Botana (1996).
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res, y debian ser los padres de familia y todos los ciudadanos los que
tenian que aceptarla y hacerla cumplir.

No obstante, dado su caricter oficial, la revista Anales presentaba
una significativa proporcién de informaciones oficiales que incluian
prescripciones y normativas para la organizacién de las escuelas. Si
se tiene en cuenta que parte de estas normativas esta dirigida direc-
tamente a los docentes, puede afirmarse que esta publicacién los
interpela aunque tnicamente desde un lugar jerarquico: la palabra
que se les dirige es la de la autoridad estatal. Asi, sélo desde una posi-
cioén de subalternidad, los docentes se constituyen en destinatarios
de los Anales.

Dicha posicién de subalternidad de los maestros como lectores de
la revista también se expresa en el modo en que se construye alli la
posicién de autor. Al respecto interesa sefialar que, aunque a través
de sucesivos nliimeros Sarmiento invita a los maestros a escribir cola-
boraciones y a traducir articulos de especialistas extranjeros, la posi-
cién de autor resulta practicamente monopolizada por él, lo que que-
daria justificado cuando afirma: “esta ciencia de difundir la educacién
no esta al alcance de todos.” )

En efecto, al margen de las traducciones de textos de pedagogos
extranjeros o los informes producidos por sus colaboradores en la
Direccion de Escuelas (como Marcos Sastre) y dejando fuera, por
supuesto, los textos oficiales y los informes estadisticos, la mayoria de
los articulos que se publican en los Anales son producidos por el
mismo Sarmiento, al extremo de escribir él mismo las resenas biblio-
graficas sobre sus propias obras. Asi, por ejemplo, presenta la edicién
de su Método de lectura gradual, que habia sido publicado en 1850 por
el gobierno de Chile con la impresionante tirada de 150.000 ejem-
plares:

Hacer facil el aprendizaje de la lectura es abrir las puertas del tesoro de los
conocimientos a millares que sin eso habrian abandonado por ingrata la
tarea. El método de que nos ocupamos no tiene la pretensién de ser una
obra de ingenio. Es s6lo un instrumento de llegar facil y pronto a resul-
tados positivos. La practica de quince afios y su generalizacién por toda
esta parte de América parece dejar justificado aquel propésito.”

" Anales, ano 1, n%4, enero de 1859,
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Un solo texto y Sarmiento aparece por partida doble: autor de la
resena del libro del que es autor. Su figura se hace omnipresente y la
revista parece funcionar con un autor Unico que recibe, ocasional-
mente, colaboraciones de otros autores. Tanto es asi que, para Sar-
miento, los Anales son equiparables a sus libros: todos conforman “sus
obras”. En una carta que le envia a Mary Mann en el ano 1866 puede
leerse lo siguiente:

Remitole para que siga la huella de mi trabajo cuatro de mis obras: Moni-
tor de las escuelas, Educacion popular, Viajesy Anales.®

Ahora bien, retomando lo que senalamos al inicio, en los Anales Sar-
miento no s6lo ocupa en forma monopélica la posicién de autor en la
prensa pedagogica, sino que también la crea. Ya desde su primer ntime-
ro, queda sentado el lugar fundacional que le atribuye a la revista en tanto
emprendimiento periodistico especificamente dedicado a la educacién:

Era hora de que una publicacién destinada a tratar los mas importantes
asuntos educacionales viera la luz en este pais.’

Afios miés tarde, una mirada retrospectiva de Sarmiento sobre su
obra acrecienta este lugar funddcional, situandose a si mismo en el
punto de origen de la prensa pedagégica, no sélo de la Argentina sino
de toda Sudameérica. En una cartd que le escribe a Juana Manso, en
la que se refiere a la revista El Monitor de las Escuelas Primarias (publi-
cada anos antes en Chile bajo su direccién) 'y a la revista Anales que
estamos analizando aqui, Sarmiento observa:

So6lo dos republicas sudamericanas podian honrarse de haber, después de
medio siglo de emancipacién, tenido una pobre publicacién consagrada a
promover la Educacién del Soberano Pueblo.”

Como es sabido, esta obsesion de Sarmiento por situarse en el punto
de origen no se encuentra sélo en sus referencias a la prensa educa-

® Anales, ano 11, n® 7, abril de 1859.

® Carta de Sarmiento a Mary Mann, enviada desde Nueva York en junio de 1866, en Bombini (2001).
El destacado es nuestro.

' Anales, afio 1, n® 1, octubre de 1858.
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@onal ni resulta sélo de sus propias afirmaciones. Sin dudas, Sarmiento
es el personaje que, en la historiografia tradicional, condensa la carga
fundacional de la educacién argentina. Tanto sus ideas como sus accio-
nes politicas en el terreno educativo funcionan en el lugar del “origen”
de la historia educacional, al punto que todavia hoy son proporcio-
nalmente muy pocas las investigaciones histérico-educativas que se
remontan a periodos anteriores a Sarmiento.

Claro que este lugar fundacional no es sélo producto de la mira-
da retrospectiva de una historia que, en la biisqueda incesante del ori-
g€n, S€ encontraria unay otra vez con Sarmiento. Es también —y quiza
principalmente— producto de una suerte de recurso tictico utilizado
por él mismo en su lucha por imponer unas ideas y unas politicas a
las que, como principal valor, les asignaba la potencia de generar “lo

» o L N
nuevo” (la modernizacién, la republica, la civilizacién) frente a “lo
viejo” (la colonia, la barbarie):

Hace 20 afios que marcho adelante y hallo todos los elementos para la
obra; pero detrds de mi viene la colonia espanola, cerrando colegios y escue-
las, suspendiendo diarios de educacién, y borrando mis huellas [...] Si
algin mérito hay en mi obra, es que, principiada a los 16 afios de edad
en que fundé en San Luis en la Sierra (San Francisco del Monte) la 1*
escuela, no he abandonado jamais la idea ni el empenol...]"

La retérica sarmientina gira constantemente en torno de esta dico-
tomia viejo-nuevo y encuentra, justo en el limite entre uno y otro, la
posicion de enunciacién; una enunciacién que se realiza en una pri-
mera persona radical:

Un diario de esta ciudad, haciéndome un crimen de algunas palabras mias,
me llama Don Yo, porque hablando de hechos queé me son personales los
he citado. Si sefiores, si hay algiin hombre que tenga derecho a eso que
ellos llaman Don Yo, ése SOy yo precisamente, que desde los mas tiernos
anos de mi vida he trabajado solo y sin apoyo.?

No son entonces sus ideas o sus obras las que senalan el inicio de lo
nuevo; Sarmiento en primera persona se sitia en el punto de origen.

mn "y P 1 l
Carta a Juana Manso, enviada desde Nueva York, 20 de noviembre de 1865, en Bombini op. cit.
12 (o yope ~ - H ’ ’ '
Carta de Sarmiento a Mary Mann (el desiacado es nuestro}.
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Ahora bien, volviendo a la cuestién de la prensa educacional
corresponde senalar que s6lo en la Argentina existe registro de por
lo menos tres publicaciones dedicadas a asuntos educativos anterio-
res a la que publica Sarmiento en 1858: La Aljaba, que se edita entre
los anos 1830y 1831, La Cameliay La Educacion, ambas del ano 1852.
A esta altura y con estos datos el lector puede estar preguntandose:
Jpor qué nos interesa entonces esta obsesién fundacionalista de Sar-
miento?

Porque situarse en el punto de origen es situarse en el lugar del
que emana la autoridad. Al respecto recordemos que la auctoritas
es el poder de un auctory, en ese sentido (que no es el Gnico), el
término autoridad enuncia su relacién con el comienzo. Claro que
auctor y auctoritas no son idénticos. Lo propio de la autoridad es,
entre otras cosas, que se delega, que se puede recibir autoridad de
otro o transmitirla. Esto significa que hablar u obrar con autoridad
es hablar u obrar a partir de una potencia de origen, sea nuestra o
no (Douailler, 2002). En relacién con el tema de este trabajo, inte-
resa particularmente este punto para comprender cuiles son los
mecanismos de delegacién de autoridad que habilitan a ocupar la
posicién de autor en la prensa pedagégica, teniendo en cuenta que
se trata de una autoridad que reconoce a Sarmiento en el origen;
dicho de otro modo, no importa si es 0 no efectivamente el origen,
sino que sea reconocido como tal.

En principio es posible reconocer una operacién directa de dele-
gacién de la autoridad de Sarmiento hacia quien va a ser la conti-
nuadora de la obra de Anales: Juana Manso. Como ya se ha dicho, la
publicacién de Anales se interrumpe en el ano 1861 cuando Sarmiento
deja Buenos Aires. Tres anos mas tarde le encomienda a esta educa-
dora (a quien tiempo antes habia designado como directora de la pri-
mera Escuela Normal Mixta de la provincia cde Buenos Aires) que con-
tintie con la edicién de la revista. Lo interesante en este punto es que
para Sarmiento, el mayor mérito de Manso —y por tanto la base de su
autoridad- era justamente ser la continuadora de su obra. Nadie mas
elocuente que él mismo para expresarlo:

La senora Manso de Noronha fue el inico hombre que entre tres o cua-
tro millones de habitantes en Chile y la Argentina comprendiese mi obra
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de educacién y que, inspirandose en mi pensamiento, pusiese el hombro
al edificio que veia desplomarse [...] sera una mujer?”

El mecanismo de “autorizacién” es en este caso muy visible: lo que
hace a Juana Manso merecedora de tal delegacién de autoridad y la
coloca en la posicién de autor de una publicacién educacional es el
reconocimiento de la figura de Sarmiento en el punto de origen: “com-
prende su obra”, “se inspira en su pensamiento”.

Ahora, si en la perspectiva de Sarmiento Juana Manso era la tinica
entre millones que comprendia su obra, pocos afios mas tarde
encontraremos que los maestros, como parte de un colectivo que
se expande y organiza, van a ubicarse también en el lugar de here-
deros y continuadores de su obra. Nada mas elocuente que algunos de
los muchisimos discursos pronunciados por maestros en ocasién de su
muerte:

Cae el cuerpo de Sarmiento y se levanta su espiritu gigante para servir de
faro, al través de los siglos, 4 las generaciones futuras.

Sarmiento —como existencia temporal— se ha extinguido, pero empieza esa
vida subjetiva, que es imperecedera en la memoria y en el corazén de los
hombres honrados.'®

En relacion con el tema que nos ocupa aqui interesa sefialar que
cuando el magisterio argentino en conjunto se reconoce como here-
dero de la obra de Sarmiento, no seran ya los atributos individuales
sino la posicion profesional (ser maestro) la que habilite a ocupar el
lugar de autor en la prensa educacional. Claro que seran necesarios
mecanismos institucionales muy complejos para que esta delegacién
y habilitacién sean socialmente reconocidas.

¥ La Tribuna, 3 de septiembre de 1868. Citaclo en Bombini, of. cit.

* Citado en Campobassi (1975).

" Palabras de Carlos Vergara, en el dia del fallecimiento de Sarmiento. Publicadas en La quczuzon
afio I, ndmero de Homenaje a Sarmiento en el Dia de su Muerte, octubre de 1888.
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Firma: un maestro

Hacia 1873 es posible encontrar una revista escrita exclusivamen-
te por maestros y dirigida a maestros, que legitiman su autoridad para
producir y difundir saber pedagégico exclusivamente en su posicién
ocupacional. Nos referimos a la revista El Monitor. Periédico mensual de
educacion y ensenianza primaria, publicacion no oficial que circula en la
provincia de Buenos Aires.' A diferencia de la revista dirigida por Sar-
miento, ésta se presenta como una publicacién estrictamente corpo-
rativa, que delimita su ambito de produccién y circulacién dentro del
mismo cuerpo magisterial. En una carta de lectores publicada en el
segundo namero, esta delimitacién se expresa, a la vez, como una nove-
dad y una necesidad: '

Preceptor de este pueblo, interesado por el adelanto de la educacién tan
atrasada en esta provincia, lamentaba la carencia de un 6rgano del pre-
ceptoradol...]"

Las posiciones de autor y lector aparecen en la revista como posiciones
intercambiables, toda vez que quienes las ocupan presentan los mismos
atributos: son maestros implicados en la practica educativa cotidiana y,
en tanto tales, se autodefinen como los Ginicos especialistas en todo lo rela-
tivo a la educacién y la ensenanza. Asi, en el primer nimero, se senala:

[...] nuestras lecciones y nuestros consejos se dirigen directamente a los
mismos maestros de la ciencia, circunstancia que requiere conocimien-
tos especiales, que sin duda algunos de aquellos poseen en mds alto grado
que nosotros [...]"

Es por ello que El Monitor se propone como un medio de inter-
cambio entre pares en el que todo maestro puede tomar la palabra,
es decir, ocupar la posiciéon de autor: '

' Autor anénimo. Publicado en La Educacién, ibidem.

"7 Esta revista no debe confundirse con la publicacion oficial del Consejo Nacional de Educacién
—El Monitor de la educacion comin—, que comienza a publicarse en el ano 1881 con una periodicidad
mensual y continuada hasta 1978 cuando se disuelve el Consejo. Actuaimente el Ministerio de Edu-
cacién de la Naciéon esta publicando, con la direccién de Inés Dussel, una nueva edicién de El Moni-
tor [Nota de la compiladora.]

" T Monitor; afio 1, n® 2, febrero de 1873.
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Abrigamos pues la esperanza de que EL MONITOR sera en poco tiempo el REN-
DEZ-VOUS en que el preceptorado podra exponer libremente y discutir, a la
luz del dia, sus opiniones sobre sistemas y métodos de ensehanza.”

Este énfasis en que la autoridad para escribir emana de la misma prac-
tica docente se evidencia en una modalidad particular de construccién de
la funcién-autor, que opera aqui no por la identificacién de un texto con
un individuo (de hecho, son muy pocos los textos que aparecen firma-
dos con nombre y apellido), sino con una posicién profesional (los auto-
res suelen identificarse simplemente como maestros). Esto supone un
desplazamiento en los criterios de autoridad para producir textos peda-
gogicos: de los atributos individuales de quienes escriben a la posicién
que éstos ocupan. Si retomamos el analisis anterior se podria afirmar que
es la corporacién magisterial en su conjunto la que lucha por constituir-
se en heredera de la autoridad pedagdgica (que, recordemos, reconoce
a Sarmiento en su origen) para legitimar el monopolio corporativo de
dicha autoridad y, por lo tanto, el monopolio de la posicién de autor.

Esto es posible toda vez que la corporacién constituye todavia un
conjunto mas o menos homogéneo, con escasas lineas de diferencia-
cién internas. De hecho, aunque las recientemente creadas escuelas
normales otorgaban dos titulos diferentes (maestro y profesor nor-
mal),” no jugaban atin un papel significativo en la introduccién de
lineas de diferenciacién y jerarquizacién en el campo pedagégico. Es
asi que para 1873, aflo en que comienza a publicarse El Monitor, no se
registra ain en el pais ningin graduado normalista. Por otro lado, la
burocrdcia escolar, todavia incipiente, no introducia tampoco lineas
claras de jerarquizacion dentro del sistemna educativo, mas que la que
dividia a funcionarios en general y a maestros,” y no se disponia siquie-
ra de una ley de organizacién del nivel primario que estableciera 'y
regulara distintas posiciones jerarquicas en el sistema.

19 [l Monitor, ano 1, n® 1, enero de 1873.

* fdem (las maytsculas corresponden al original).

# El 1itulo de maestro normal se obtenia a través de los Cursos Normales de tres anos de duracion.
Los Cursos de Profesorado se crearon en la misma Escuela Normal y permitian acceder al titulo de
Profesor Normal. Tenian una duracién de tres afios y suponian una profundizacién de las asignatu-
ras del curso normal: introducian al estudio del inglés, la fisica, la filosofia y el derecho, ademas de
la ampliacién de la formacién pedagégica e histérica (véase Dussel, 1997). Como se vera en el punto
siguiente, ya para la década del 80 estas tirulaciones funcionarin como principios de jerarquizacién
del campo pedagégico.
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Ahora bien, mientras que esta superficie relativamente plana del
campo pedagégico permitia una distribucién homogénea de la auto-
ridad para hablar sobre la educacién y la ensefianza a todos aquellos
que ocuparan en las escuelas la posicion de maestros, también pre-
sentaba como contracara la debilidad de los limites del campo. Aqui,
el problema que se plantea es el de la definicién de los atributos que
habilitan a individuos particulares a ocupar la posicién de maestro y,
a partir de alli, la de autor y lector de la prensa pedagégica. Considé-
rese que para la fecha en que comienza a circular EI Monitor, tampo-
co se habia sancionado atn la ley que regiria la creacién de las escue-
las normales™ y que, en todo caso, su expansién en las dos décadas
siguientes no asegur6 un crecimiento proporcional significativo en la
cantidad de maestros titulados que estaban en ejercicio. De hecho,
hacia finales del siglo XIX, éstos seguian constituyendo una minoria. Al
respecto, un editorial de la revista La Educacién afirma que para 1887,
“ni el diez por ciento de los maestros y maestras en ejercicio, tiene un
diploma profesional™ vy, segiin la Memoria del Ministerio de Instruc-
cion Pablica del afio 1892, de los 7.054 maestros en ejercicio, sélo 1.704
poseian titulo, es decir, el 76% de los maestros ejercia sin titulo ni for-
macién especifica (Alliaud, 1993).

La revista El Monitor toma este problema desde su primer niimero,
e instaura como linea demarcatoria para establecer quiénes pueden
ocupar el lugar de autor y lector de la revista, no la titulacién sino la
definici6én del tipo de saber que distingue a los maestros de los que
no lo son: ‘

Maestros nosotros y no filésofos, hombres practicos y con sélo una expe-
riencia sobre la cual hemos reflexionado [...] Mejor que considerar el asun-
to que va a ocuparnos en el terreno cientifico, preferimos hacerlo en el
terreno del arte; mejor que en el intrincado laberinto de los principios pre-
ferimos analizarlo en el de los hechos; mejor que en el terreno imagina-
rio, preferimos entrar en el de la prictica realidad.?

# 8i bien ya existia la figura del inspector, ésta no estaba atn suficientemente extendida como tam-
poco estaban suficientemente regulados los mecanismos de acceso a ese cargo.

* Esta ley fue sancionada en 1875 y facultaba al Poder Ejecutivo para establecer una Escuela Nor-
mal en cada capital de las provincias que lo solicitaran.

# La Educacién, afio 11, n? 22, febrero de 1887.
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Este acento en la naturaleza practica del saber propio de los maes-
tros establece una primera linea de exclusién: la de todos aquellos que,
con altos niveles de formacién pero sin experiencia en el “arte de la
ensenanza”, pretenden ocupar un lugar de autoridad en el campo.
La confrontacién es entre dos tipos de saber de naturaleza contra-
puesta: de un lado, el saber cientifico y filosdfico calificado (o mais bien,
descalificado) como “intrincado” e “imaginario”; del otro lado, el saber
practico, que proviene de la reflexion sobre la experiencia, que se loca-
liza en el terreno del arte y se ocupa de los hechosy de la “practica rea-
lidad”. De un lado, el saber que proviene de otros campos; de este lado,
el saber pedagogico:

Nadie se acuerda del maestro para ocupar destinos elevados en la carre-
ra [...] ¢Se cree acaso que el arte pedagédgico se improvisa porque sobren
los conocimientos de leyes o matematica? [...] Dejemos cada cosa en su
lugar. De practicantes de medicina haganse médicos; de maestros de escuela
gefes o inspectores: eso es lo logico y lo que se hace en todas partes.”

Interesa destacar que el dominio del saber practico, del saber del
“arte” de la ensefianza, no s6lo es lo que asegura un buen desempe-
no en las escuelas, sino que se constituye en un criterio de autoridad
sobre los asuntos educativos en general, que habilitaria también para
ocupar posiciones de jerarquia en el sistema educativo: “de maestros
de escuela [haganse] gefes o inspectores”. Aqui queda claro que la con-
frontacion entre los distintos tipos de saber no puede interpretarse s6lo
en términos de una discusion epistemoldgica. Se trata mas bien de una
lucha de poder, por monopolizar las posiciones de autoridad y jerar-
quia, que se dirime en el terreno del saber.

La segunda linea de exclusion es mas arﬂbigua: no reconoce auto-
ridad a quienes no presentan experiencia en la practica escolar, expe-
riencia que, como se extrae de las citas anteriores, supone Siempre
algtn tipo de produccion de saber. En una nota del redactor titulada
“Al Gobierno y a la Prensa” se lee lo siguiente:

“Con un sentimiento de profunda tristeza hemos visto en los diarios de estos
dias un aviso del Departamento de Escuelas solicitando un matrimonio

» El Monitor, afio I, n? 1, enero de 1873.
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para un pueblo de campana; el marido para hacerse cargo de la direc-
cién de la escuela de varones y la mujer para la de ninas, como quien dice
el marido para portero y la mujer para cocinera.

jPobre educacién, en qué manos estd hoy Buenos Aires!

Semejante aviso acaba de hechar abajo la dignidad del preceptorado
y el prestigio del mismo Departamento. Nos parece que hubiera sido mejor
nombrar de preceptor a un sub-preceptor y mandarlo a dicho pueblo y
lo mismo para la preceptora.”

Por supuesto, el redactor de la nota no se extiende sobre los atri-
butos del “sub-preceptor”, entre los cuales es muy probable que no
se contaran estudios especificos y mucho menos titulacién. Pareciera
que el solo hecho de ocupar ya un lugar como educador en una escue-
la es lo que lo hace portador de saber y autoridad.

La debilidad de estas estrategias de demarcaciéon del campo son evi-
dentes. Frente a esta debilidad, quienes escriben en El Monitor avanzan
en la pretension de tornar mis eficaces los mecanismos de exclusion
que acabamos de mencionar. En relacion con el primero —el que exclu-
ye a todos aquellos que presentan una formacién mas bien teérica, pro-
veniente de otros campos de conocimiento pero que no presentan
experiencia en la prictica escolar—, encaran una critica sistematica a la
formacién que se ofrece en las recientemente creadas Escuelas Nor-
males; en relacion con el segundo —el que intenta demarcar quiénes
tendrian derecho a ocupar cargos en las escuelas y quiénes no—, recla-
man que se extiendan las Normales y, por lo tanto, que se acreciente
-el namero de maestros titulados y se generen normativas que regu-
len el ingreso al sistema educativo y la organizacion de las escuelas. En
los dos casos, el interlocutor con el que confrontan estos maestros es
el Estado.

Para consolidarse, la corporacion magisterial necesitara, entonces,
que el Estado asegure un mecanismo de distribucion social de la auto-
ridad pedagdgica, a través de la expansion de las titulaciones norma-
listas. Al mismo tiempo, serd necesario redefinir la naturaleza del saber
propio de los docentes, para asegurar la valoracion social de esa auto-
ridad y conservar el monopolio del lugar de produccién y difusiéon de
saber pedagogico.

% I Monitor, afio 1, n? 5, mayo de 1873. [El destacado es nuestro].
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La sancién de la ley de educacién comiin obligatoria,” la exten-
si6n del normalismo y el consiguiente incremento en la capacidad de
organizacion de los maestros, generan un escenario completamente
diferente una década después de la salida de El Monitor. Se instalan
nuevas lineas de diferenciacién entre los educadores, producto del
entrecruzamiento de la discusién acerca del tipo de saber que es pro-
pio de la profesién docente, los reclamos salariales y la presién por ocu-
par posiciones de jerarquia en el campo. A esta cuestién nos referire-
mos en el apartado siguiente.

La produccion de saber como estrategia politica:
la fucha por el monopolio normalista

Fundada por tres prestigiosos profesores normalistas,* el prime-
ro de marzo de 1886 se publica el namero uno de la que serd una de
las revistas pedagégicas mas importantes de finales del siglo x1x: La
Educacion.” Definida como el érgano de propaganda de la Asocia-
cién Nacional de Educacién, esta revista quincenal, que se editd sin
interrupcién durante catorce anos, se proponia desde su primer
numero “servir de vinculo a todos los educacionistas del pais...”*
Aunque esta expresién pueda ser muy abarcativa, los editores de La
Lducacion van a trazar, desde el principio, los limites de la convoca-
toria. Asi, a diferencia de El Monitor, que definia como destinata-
rios a aquellos que presentaran una experiencia y un saber produ-
cidos en la misma practica escolar, aqui la palabra “educacionistas”
va a designar:

[...] alas personas que han hecho profesion del magisterio, y que lo ejer-
cen con patriotismo, porque kan podido comprender su alta mision en los

7 il Monitor, afo I, n® 3, marzo de 1873.

** Se trata de la Ley 1420. En el articulo de Palamidessi, en este libro, se senala el papel de esta Ley
en la definicién del minimum de instruccién. [Nota de la compiladora.]

* José B. Zubiaur, Carlos N. Vergara y M. Sarsfield Escobar, quien ademas es su director.

* S6lo para ofrecer un indicador de la importancia de esta publicacién, digamos que rapidamente
se asegurd un alcance nacional, al punto que apenas pasados seis meses de su aparicién duplica su
tiraje (pasa de 1.500 a 3.000 ejemplares quincenales). Asimismo duplica también la cantidad de
paginas que conforma cada niimero, que pasa de dieciséis a treinta y dos.
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destinos del pais, después de haber estudiado detenidamente lodas las mas impor-
tantes cuestiones educacionales

Como puede verse en la cita, en principio queda claro que se hace
profesién del magisterio “después de haber estudiado”, es decir, des-
pués de haber pasado por una Escuela Normal. Si consideramos que
para el afio en que comienza a publicarse La Educacién, el normalismo
se habia extendido ya notablemente en todo el pais, puede compren-
derse por qué la posesién del titulo normalista comienza a instalarse
como el criterio mas visible de delimitacién de la convocatoria.

Este criterio va a operar tanto en la definicién de los destinatarios
como de los autores de la revista. Iin relacién con el primer punto,
un anilisis del tipo de material que publica La Educacién 'y las moda-
lidades de interpelacion de los lectores que recorren la revista permi-
te concluir que ésta se dirige a un destinatario cuyo principal atribu-
to es que domina las dos dimensiones del saber pedagégico: la teoria
y el arte de la ensefianza. De alli que al mismo tiempo interpela al lec-
tor por su posicién ocupacional (maestros, profesores, educacionis-
tas en general) y por su formacién especifica (maestros y profesores
normales) aunque, como es sabido, de ningiin modo pueden solaparse
ambas definiciones.” Por su posicién en el sistema educativo, el des-
tinatario de La Educacién es definido como un profesional cuya expe-
riencia prictica lo autorizaria a establecer los principales problemas
que presentan la organizacién y el funcionamiento de las escuelas, asi
como también a proponer soluciones a esos problemas. Al mismo tiem-
po, se entiende que esa experiencia es lo que le permite poner a prue-
ba los principios de la produccién teérica y cientifica, cuyos codigos,
definidos insistentemente como complejos y especializados, ha adqui-
rido en el curso de la formacién recibida en la Escuela Normal. La
posesion del titulo de maestro o profesor normalista constituye, enton-
ces, otro elemento que delimita la posicién del destinatario y la res-
tringe respecto de la identificacién inicial que parecia incluir a todos
los educadores.”

" La Educacién, ano 1, n® 1, marzo de 1886.

% Thidem. [El destacado es nuestro]

* Recordemos que para la época en que empieza a publicarse La Educacion, los docentes titulados
apenas representaban alrededor del 10% de Ios docentes en gjercicio.
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En relaci6én con la definicién de los autores, La Educacién presen-
ta un panorama muy complejo. En efecto, la expansién del sistema
educativo y la consiguiente introduccién de lineas de jerarquizacién
internas, sumadas a la complejizacién del campo mismo de produc-
cion del saber pedagégico, van a producir como efecto una multipli-
cacion y jerarquizacién de las voces que se manifiestan en la prensa
especializada.

Esto marca una ruptura importante en relacién con el proceso de
construccion de la posicion del docente como autor de saber peda-
gogico autorizado, respecto de la revista que se analizd en el punto
anterior. Como se ha senalado, para 1873, ano en que comienza a
publicarse EI Monitor, no era posible reconocer criterios de jerarqui-
zacion dentro de la corporacién magisterial, que se reflejaran en una
jerarquizacién de los autores de la revista. Se trataba de hecho de una
posicién que podia ser ocupada por todos aquellos que se desempe-
flaban como maestros en las escuelas, a los que la corporacién misma
les reconocia el lugar de especialistas en un saber producido en la prac-
tica de ensenanza.”

En contraposicién, La Educacién presenta una multiplicidad de figu-
ras claramente diferenciadas que se sitian en la posicién de autor: pro-
fesores normales, inspectores, directores de Escuelas Normales, Cole-
gios Nacionales y escuelas elementales, alumnos de escuelas normales
¥, POT supuesto, maestros. También, y esto es una novedad respecto
de El Monitor, aparecen ocupando este lugar pedagogos y especialis-
tas en otras materias (por ejemplo, médicos, sociélogos, filésofos) del
pais y extranjeros.

Si se considera la frecuencia de aparicion de estos distintos tipos
de autor y las teméticas sobre las que cada uno escribe predomi-
nantemente, queda claro que La Educacion se presenta como una
superficie no s6lo diferenciada sino también fuertemente jerarqui-
zada. Considerando todos los niimeros publicados en los cuatro pri-
meros anos de aparicién de la revista, encontramos que después de
los editores, son los profesores normales quienes firman la mayor

™ Desde ya, esto no significa que los maestros no titulados no leyeran La Educacién. Lo que interesa
es senalar el modo en que la revista construye discursivamente a su destinatario. Si se tiene en cuen-

ta que los docentes titulados seguian siendo una minoria, queda claro que la restriccién no opera
en un nivel material sino simbélico.
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cantidad de trabajos publicados, con una presencia que crece de
manera bastante significativa entre el primer y el segundo afio, y que
luego se estabiliza. A éstos le siguen con proporciones bastante simi-
lares en el primer aiio, los inspectores nacionales, los maestros y los
profesionales y académicos que, desde otros campos de conocimien-
to (no desde la pedagogia), producen un discurso a veces explicati-
vo y a veces normativo sobre la educacién. Ahora bien, si se obser-
van estas proporciones en los cuatro anos considerados, se puede
apreciar que mientras la presencia de los inspectores y subinspectores
nacionales permanece estable, 1a de los maestros, como autores de
textos relativos a la ensenanza, decrece y la de especialistas, prove-
nientes de otros campos de conocimiento, se incrementa. Ambos
movimientos responderian a una suerte de desplazamiento cienti-
ficista en el discurso de La Educacion que, como se desarrollara mas
adelante, estaria vinculado a los debates no s6lo epistemologicos sino
también (y quiza principalmente) a las discusiones politico-gremia-
les que sostendran las asociaciones magisteriales desde las paginas
de estz revista.

En este punto, interesa aclarar que las categorias de autor propues-
tas no son mutuamente excluyentes. Por un lado, los inspectoresy direc-
tores son también en su mayoria profesores normalistas. Por otro lado,
si se considera a Zubiaur, Vergara y Sarsfield Escobar como represen-
tantes de la categoria “editores”, éstos son también profesores norma-
listas: dos de ellos inspectores y el tercero director de escuela. Final-
mente, muchos de los que han sido definidos aqui como profesionales
o académicos provenientes de otros campos de conocimiento, también
SON MAaEestros.

Si se consideran las intersecciones que se registran entre los distintos
tipos de autor con vistas a construir una categoria mas inclusiva, se hace
visible que la presencia dominante en la revista la tienen los norma-
listas. En efecto, consideradas en conjunto las categorias “profesor nor-
mal”, “director”, “inspector” y “editor”, se obtiene que casi el 70% de
los textos publicados ha sido escrito por profesores normales, pro-
porcién que se mantiene en los niimeros correspondientes a los cua-
tro anos analizados. Este dato revela el papel central que presenta la
titulacién de profesor normal en la delimitacién de la posicién de
autor, al tiempo que muestra de manera inequivoca que la expansion
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del normalismo como movimiento institucional y pedagégico, cons-
tituye la base intelectual y politica tanto de la revista como del movi-
miento asociacionista que —como se vera mas adelante— ésta impulsa
Yy representa.

Por otro lado, un anilisis de la categorizacién desagregada mues-
tra que al titulo de profesor normal se le suma, como criterio de deli-
mitacién de la posicién de autor, la jerarquia del cargo en el sistema
educativo (director, subinspector, inspector), de manera tal que se
puede decir que se superponen las jerarquias de la burocracia edu-
cativa y las del campo pedagégico como campo de saber.*

Hasta aqui, pareciera que la autoridad para escribir y publicar
articulos sobre tematicas educativas en una revista especializada se
basaba exclusivamente en el dominio de un cierto tipo de saber que
provenia de la formacién normal y de la experiencia en puestos jerar-
quicos en el sistema educativo. Sin embargo, los autores (y también los
destinatarios) de La Educacion deben presentar otro atributo mas: com-
promiso politico.

Este compromiso politico es definido insistentemente en la revista
como no partidario; se trata mas bien de un compromiso con la causa
comun del progreso educacional que se presenta como “desinteresa-
da”, “noble”, “seria”, “independiente”, “benéfica”, en contraposicién
con practicas politicas que se califican como “mezquinas”, “parciales”,
“enganosas”, “ficticias”. La revista, entonces, exige que autores y lec-
tores se conserven “siempre independientes y ajenos a las pasiones
politicas y de partidismo”.*®

Ahora bien, el compromiso politico que demanda La Educacion
no se limita a una apelacién retérica. Por el contrario, sigue una
estrategia institucional que tendra a la revista como una de sus prin-
cipales armas. De hecho, La Educacién no es s6lo una publicacién

especializada; también constituye el 6rgano de propaganda de la Aso-

ciacién Nacional de Educacién, que se crea 1886, con la finalidad

* Cabe destacar que debia mediar un reconocimiento corporativo del saber de los que s¢ desem-
pefiaban como maestros en las escuelas, dado que, como se ha visto en el apartado anterior, la regu-

lacién estatal sobre el procedimiento de acceso a los cargos era todavia muy débil si no inexisten-

te; por lo tanto, no se podia dar por supuesto que todos los maestros eran especialisias. Claro que
cuanto miis se expandia el sistema, el reconocimiento puramente corporativo se mostraba cada vez
mads ineficaz.

* Como se vera mas adelante, estas jerarquias comienzan a separarse recién dos décadas después.
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de unir a todos los maestros que ejercen su profesion en distintos
puntos del pais:*’

Es de todo punto necesario que no haya escepciones al respecto: todos
los que ensefen, todos los que se dediquen a la educacién del pue-
blo, deben formar en nuestras filas, ser nuestros aliados, cuando
menos, para que sean enseguida nuestros amigos y los amigos efica-
ces del progreso moral, intelectual y material de los pueblos en que
vivan y actien.”

Segun los miembros de la Asociacién Nacional de Educacién, la
unién de los educadores produciria dos efectos: por un lado, permi-
tiria distinguir a los maestros verdaderamente comprometidos con la
causa del progreso de la educacién de aquellos que ocupan un lugar
en las escuelas o en la administracién educativa sin las condiciones
morales e intelectuales necesarias:

[...] es necesario discriminar el elemento retardatario, empirico, servil, que
no ejercita sino su hermoso torso, y vive merodeando en la Superinten-
dencia, fastidiando 2 los superiores con cartas de recomendacién [...];y
el elemento estudioso, progresista, qlie se ocupa seriamente de las cues-
tiones fundamentales de la ensefianza, sin cortesanias que deprimen, ni
seducciones que deshonran. Sobre los hombros de este dltimo grupo gra-
vita todo nuestro porvenir educacional y le estan encomendadas todas las

reformas.”

Por otro lado, contribuiria a difundir las “buenas practicas” a tra-
vés del intercambio entre pares:

El optimismo en pro de la educacién popular no va de seguro hasta el
punto de hacer creer que son buenos todos los que de ella se ocupen; pero,
puede asegurarse que aun los peores se mejoraran en su contacto con
aquellos que, digase lo que se diga, forman aqui como en todas partes,
la mayoria [...] Se propone no s6lo la mejora de la educacién, que es nues-
tro gran desideratum, sino de los individuos que en ella intervienen; para
ello es necesario que despreciando las practicas viciosas inventadas por

" I g Educacién, afo 1, n* 1, marzo de 1886.

* Esta asociacion se crea por impulso de la Asociacién de Maestros y por el Centro Unién Norma-
lista de la Capital Federal.

* Ibidem.
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el egoismo 6 el convencionalismo artificial y estéril, que cada centro de
propaganda se convierta en un centro de atraccién simpatica...”

El impacto que produce la convocatoria que realiza la Asociacién
Nacional a través de la revista La Educacion es espectacular. Se crean aso-
ciaciones practicamente en todas las ciudades del pais en el curso de
tres o cuatro afios." Estas manifiestan su adhesion a la Asociacién Nacio-
nal y adoptan las mismas bases, por lo que se puede afirmar que, en con-
junto, constituyen un movimiento de educadores de alcance nacional.

Como ya se ha sefialado, este movimiento se desarrolla sobre una base
politica clara: el normalismo. En efecto, aunque en un inicio la Asocia-
ciéon Nacional convoca no sélo a los docentes sino también a todos los
ciudadanos interesados por el impulso de la educacién comn,* sus
interlocutores mas directos seran los profesores y maestros normales,
quienes son con insistencia definidos como los Gnicos especialistas en
las tematicas educativas. De hecho, todas las organizaciones provinciales
son impulsadas por iniciativa del personal docente de las Escuelas Nor-
males que funcionaban en las principales ciudades del pais. En pala-
bras de los editorialistas de La Educacién, el movimiento prolifera alli
“donde existen agrupaciones importantes del elemento normal”.” En
cuanto a las acciones que desarrollan estas asociaciones, sus respecti-
vos estatutos establecen que deberan dedicarse a la creacién de Biblio-
tecas y Museos Pedagogicos, la organizacién de Conferencias Pedagé-
gicas y, en algunos casos, a la edicién de un 6rgano de difusién propio.

Resulta coherente con unas lineas de accién centradas en la difu-
sion de saber pedagégico, que se trate de una publicacion periédica,
cuyo principal propésito es “propagar los buenos métodos y procedi-
mientos de ensenanza”," el medio que oficie de nexo entre las dife-
rentes asociaciones magisteriales:

" La Educacién, ano i, n° 2, marzo de 1886.

! Carta de J. B. Zubiaur, presidente de la Asociacién Nacional de Educacién y director de la revista La Edu-
cacidn, a los presidentes de otras asociaciones educacionales, en La Educacidn, afio I, n® 1, marzo de 1886.
* §6lo durante el anio 1886 sc informa en La Educacidn sobre la creacién de asociaciones de educa-
dores que siguen las bases de la Asociacién Nacional en Mendoza, Tucumnan, Concepcién del Uru-
guay, Tandil, Corrientes, San Juan y Catamarca.

 “No sélo estamos unidos a los que han hecho profesion del magisterio sino también 4 los ciuda-
danos mas ilustrados que han trabajado con patriotismo para difundir la educacién comiin”. Nota
Editorial, en La Educacién, anio 1, n 1, marzo de 1886.

“ La Educacién, ano 1, n® 7, mayo de 1886.

Los laberintos de la palabra escrita del maestro 253

La Educacién es un 6rgano que por su programa esta llamado a ser un ele-
mento mas en la propaganda y como la voz de esas asociaciones popula-
res que hoy se forman en la Republica y que sin duda iran aumentando en
namero y mejorando en condiciones de existencia.®

La Educacién ocupa un lugar estratégico en este sentido, dado que
es el medio en el que se dan a conocer las actividades de las asocia-
ciones, sus responsables, actas de sesiones, etc., y donde se registran los
intercambios entre los docentes que se van sumando al movimiento
promovido por la Asociacién Nacional en distintos puntos del pafis.
La interpelacién a los docentes en tanto lectores de la revista se sola-
pa asi con la de la Asociacién Nacional de Educacion; es en la misma
operacién que se construyen destinatarios y autores de La Educacion
como especialistas y como sujetos politicos.

En este punto resulta pertinente preguntarse: (cudles son las rei-
vindicaciones que se articulan en torno del saber propio de los docen-
tes y cuales son sus connotaciones politicas? ¢:Por qué los maestros y
profesores formados en las escuelas normales se unen para generar
espacios de produccién y difusién del saber pedagogico por fuera de
ellas? :Por qué La Educacion insiste en presentarse como un espacio
auténomo, abierto a la expresiéon de los educadores?

Estos interrogantes nos llevan a analizar dos problemas que hasta hoy
atraviesan la posicién politica e intelectual de los docentes: por un lado,
la relacién entre la naturaleza del saber propio del que disponen maes-
tros y profesores, y su jerarquia social en general y salarial en particular;
por otro lado, la relacion de las asociaciones magisteriales con €l Estado.

En relacién con el primer problema senialaremos sintéticamernte que,
en los debates de la época, la definicion de la pedagogia como un saber
dominantemente practico o dominantemente teérico (o, mas bien, cien-
tifico) se asociara directamente a la jerarquia social de los docentes. Al res-
pecto, un editorial de la revista La Educacién senala:

¢A qué causa es debido el hecho de que la importancia del Magisterio no
esté generalmente estimada? A que la profesién de la ensefianza no ha sido
cientifica, sino empirica.*

" Nota editorial de presentacién de la revista. La Educacién, afio 1, n? 1, marzo de 1886.
* La Educacién, ano 1, n* 9, junio de 1886.
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El énfasis puesto en la complejidad y cientificidad del saber peda-
gbgico justifica el sostenimiento de espacios de formacién e inter-
cambio entre pares a lo largo de toda la carrera profesional, tales como
las conferencias promovidas por las asociaciones magisteriales o la cir-
culacién de revistas especializadas.

Nadie duda, porque los hechos lo prueban, que en la época actual, de las
personas que adquieren un titulo, solo un veinte por ciento siguen los pro-
gresos de la ciencia, después de los treinta anos de edad, los demas o que-
dan estacionarios 6 retroceden. Pero entre los maestros de instruccién pri-
maria que han ensenado a nifios durante quince anos 6 mas, sélo se

encuentra un cinco por ciento cuando mas que hayan seguido las con-
quistas de la pedagogia.”

Al mismo tiemp'o; relativiza el valor de los titulos obtenidos en la
escuela normal como principio excluyente de distribucién de la auto-
ridad pedagédgica y desplaza la legitimidad para distribuir tal autoridad
del Estado hacia las asociaciones de docentes que promueven, orga?
nizan y sostienen esos espacios de perfeccionamiento y actualizacién
de manera auténoma.

Finalmente, permitira sostener frente al Estado dos tipos de rei-
vindicaciones: mayor salario y mayor participacién en el gobierno de
la educacién. En relacién con el primer punto, cabe seilalar que la
situacién salarial de los'docentes es un tema retomado con mucha insis-
tencia en la revista La Educacion, tanto a través de notas exclusivamente
dedicadas a asuntos gremiales como dentro de los informes acerca de
la situacién del sistema educativo en distintos lugares del pais. Respecto
de este tema las asociaciones docentes van a sostener, a través de la
revista, que existe una asociacién directa entre el progreso de la edu-
cacién y las condiciones laborales de los docentes, en particular, las
salariales. Y esto por varias razones que no dejan de sorprender por
su actualidad. En primer lugar, porque los bajos salarios provocarian
que los maestros mejor formados abandonen las escuelas; en segun-
do lugar, porque los bajos salarios impedirian que los maestros conti-
ntien formandose, sea porque no pueden dedicar su tiempo al estu-
dio, sea porque no pueden acceder a los materiales necesarios para

‘" La Educacién, ano 1, n® 6, mayo de 1886.
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ello. En tercer lugar, porque el buen desempeio de la docencia, basa-
do en un saber complejo y de alto valor social, exige un tipo de dedi-
cacién que solo puede sostenerse si se dispone de medios materiales
adecuados.

En relacién con el segundo punto (la relacién de las asociaciones
magisteriales con el Estado), sera la autorreivindicacién de los docen-
tes como especialistas de un campo de saber muy complejo, que
requiere una formacién especializada y un perfeccionamiento per-
manente, lo que sostendra no s6lo el sentido politico del movimien-
to sino sobre todo el reclamo por participar en el gobierno de la edu-
cacién y presionar de distintos modos sobre el Estado:

Una impresién grata, muy grata, nos ha producido la lectura del decreto
del Gobierno de Entre Rios constituyendo el consejo General de Educa-
cién de esa Provincia e integrandolo con profesores normales de la Nacién.
Es la aplicacién del adagio tan antiguo como cierto: zapatero a tus zapa-
tos. [...] La educacién constituye el objeto de varias ciencias, pero de una
en especial en lo que se relaciona con la ninez; y ¢por qué en su aplicacién,
en el examen de sus resultados debe ser dirigida y apreciada por perso-
nas que no hacen de ello su profesién, que no han hecho estudios deta-
lladlos al respecto?™

Si los politicos creen perfectamente justificado el principio de que el
Gobierno es para los amigos, déjese 4 la ensefianza, que exige condiciones
especiales para su desempeno, exenta de esa maxima."

Como puede verse, la organizacién del movimiento magisterial y su
actuacién como actor politico en el debate educativo de la época, supo-
ne una relacién compleja con el Estado. En efecto, al mismo tiempo las
asociaciones y la revista La Educacion se definen “libres de la tutela del
Estado”, es decir, politicamente independientes y autonomas de los
espacios de regulacion estatal y, a la vez, contra el Estado, a la hora de
sostener reivindicaciones salariales o criticas a diversos aspectos de las
politicas educativas. Pero también le reclaman al Estado: sostenimien-
to del monopolio estatal de expedicién de los titulos docentes, con-
trol de los requisitos para acceder a los puestos de trabajo, control de

I o Educacién, afio 1, n? 3, abril de 1886.
w I g Educacién, ano 1, n°® 28, febrero de 1887.
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los mecanismos de acceso a puestos jerarquicos en el sistema educati-
vo, control de desempeno de los maestros en las escuelas.

Estos reclamos resultan a primera vista paraddjicos. Por un lado, se
promueve la organizacién de los docentes por fuera del Estado y la gene-
racion de espacios autbnomos de produccién y difusién del saber; por
el otro, se le reclama al Estado mayor control sobre el acceso y el ejerci-
cio de la profesiéon docente. La paradoja podria formularse asi: se reivin-
dica autonomia para reclamar mds control. Sin embargo, el analisis desple-
gado hasta aqui sobre la organizacién del movimiento magisterial y la
revista La Educacion, permite modificar los términos de esa afirmacién de
la siguiente manera: el control estatal opera coma condicion para el ejercicio de
la autonomia, en tanto contribuye a trazar los limites de la corporacién
y discriminar quiénes son especialistas en educacién y quiénes no, quié-
nes ejercen su trabajo dentro de lo que establece la Pedagogia y
quiénes no, quiénes pueden ocupar cargos jerarquicos y quiénes no. Esta
discriminacién es lo que les permite a los maestros y profesores reivin-
dicar una suerte de control auténomo sobre el saber propio de la pro-
fesion dado que, sostendran, “no todo el mundo es pedagogo™

Los maestros tienen derechos y es noble en ellos defenderlos [...] El maes-
tro tiene absoluta autoridad en todo lo que concierne a los asuntos inte-
riores de la escuela. Es responsable por los resultados y, por tanto ha de
estar libre para buscarlos a su manera.®

No es raro asi oir a personas muy competentes sin duda en su oficio, tra-
tar la grave cuestion de la educacién con una ligereza, una desenvoltura,
que hace sonreir al maestro. {Todo EL MUNDO es pedagogo hoy! Y cuan-
do un dia el pedagogo TODO EL MUNDO llega a ser miembro de un comité
escolar, de una comisién de instruccién ptblica o de un Consejo Comu-
nal, pretende defender sus opiniones pedagdgicas.”

En sintesis: el reclamo de politicas de jerarquizacioén de la docencia
aparece sostenido en el monopolio del control de un saber complejo,
a la vez practico y cientifico, a cuyos cédigos s6lo pueden acceder aque-
llos que, mecanismos estatales mediante (control de titulaciones, de los
mecanismos de acceso a los cargos), son reconocidos como portadores
de autoridad pedagégica.

® La Educacién, ano I, n? 2, marzo de 1886.
* La Educacién, ano 111, n° 53, junio de 1888.

Los laberintos de la palabra escrita del maestro 257

Décadas mas tarde, la autoridad pedagdgica sustentada en argu-
mentos cientificistas quedara definitivamente desplazada del territorio
del normalismo y sera monopolizada por nuevas instituciones y nue-
vos profesionales que ocuparan el lugar de autor.

De la pedagogia a las ciencias de la educacién:
revistas sin maestros

La posicién de los maestros y profesores normalistas dentro del
campo pedagdgico empieza a verse crecientemente vulnerada a par-
tir de la primera década del siglo Xx. Por un lado, debido al exceso
de maestros titulados, lo que provoca, por primera vez en la década del
20, desocupacién docente® y, de alguna manera, devalta el principal
pasaporte de ingreso al campo. Pero esto se debe, también, al papel de
dos tipos de instituciones que disputaran la hegemonia intelectual del
campo pedagdgico y competiran por parte del campo ocupacional de
los normalistas: la Universidad y las instituciones de formaciéon de pro-
fesores de nivel medio.

En el ano 1904 se crea el Instituto del Profesorado Secundario,
sobre las bases sentadas por el Seminario Pedagégico creado por Joa-
quin V. Gonzalez,” que tenia por finalidad proveer de formacién peda-
gogica a los graduados de carreras universitarias que ejercerian la
docencia en el nivel medio. A su vez, ya en 1902 se habia creado el Pro-
fesorado para la Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en la Uni-
versidad de Buenos Aires y, en 1907, se crea el mismo profesorado en
la Universidad de La Plata (cfr. Pinkasz, 1992).

La oferta de titulacién especifica —universitaria y no universitaria—
para el ejercicio de la docencia en el nivel medio (hasta entonces ejer-
cida por graduados universitarios o por maestros y profesores norma-
les) introduce en el campo pedagégico un elemento nuevo de diver-
sificacién y jerarquizacién. Segan Dussel, “los profesores normales, al
parecer, tenian el campo profesional crecientemente recortado” (Dus-
sel, 1997: 55), toda vez que los profesores secundarios diplomados ten-

® Tomado de L’Education de Bruselas, publicado en La Educacidén, afo i, n° 67, enero de 1889.
% Actualmente es el Instituto de Educacién Superior “Joaquin V. Gonzdlez”, la institucion terciaria de
formacién de profesores de nivel medio mis importante del pais.
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drian prioridad para la ocupacién de las catedras en los Colegios
Nacionales. También verian recortarse, en el mismo movimiento, su
legitimidad como los inicos especialistas del campo pedagégico.

Este recorte se hace atin mas visible si se tiene en cuenta que en
1906 comienza a funcionar la Universidad Nacional de la Plata, en cuyo
marco se organiza, con la direccién de Victor Mercante,* una Seccién
Pedagoégica que ofrecera la primera carrera universitaria de Ciencias
de la Educacion. Asimismo, en dicha Seccidon se desarrollan diversos
laboratorios de investigacién experimental en el terreno biolégico y
psicolégico y comienza la publicacién de la revista Archivos de Pedago-
gia y Ciencias Afines. Hacia 1914 la Seccién Pedagégica es elevada a la
jerarquia de Facultad de Ciencias de la Educacién y la revista pasa a lla-
marse Archivos de Ciencias de la Educacion, “época 11”.

Asi, en un mismo movimiento comienzan a modificarse las fronte-
ras, a delinearse un nuevo horizonte de objetosy nuevas reglas de pro-
duccién de verdad, a la vez que los maestros y profesores normalistas
pierden la lucha por constituirse en la fuente de la autoridad docen-
te. E] Estado, por un lado, y las instituciones superiores (especialmente
las universidades), por otro, monopolizaran la produccién del saber
pedagogicoy el control de los medios de transmisién de ese saber, ubi-
candose en el lugar del origen de la autoridad para ensenar.

De hecho, yano seran docentes quienés ocupen la posicién de autor en
la revista Archivos de Ciencias de la Educacion, sino que esa posicidon sera
monopolizada por académicos, investigadores y cientificos dedicados al
estudio experimental de los fenémenos educativos, a la vez que comien-
za a instalarse la necesidad de “raducir”, “sintetizar”, “simplificar” los resul-
tados de las investigaciones cientificas en el terreno educativo, para hacer-
las accesibles a los docentes. Asi, éstos van quedando definitivamente afuera
no sélo de las posiciones de produccién del saber pedagégico autoriza-
do sino también de la posicién de destinatarios, toda vez que “las ciencias
de la educacién hacen del aprendizaje una practica que coloca en lugar
secundario otros saberes sobre la ensenianza” (Zuluaga et al, 2003: 28).

Declarados definitivamente extranjeros del campo del saber cien-
tifico, los docentes protagonizaran la apertura de otros territorios,

* Prestigioso exponente del positivismo pedagégico de la época. Fue uno de los principales impul-
sores de la constitucion de la Pedagogia como ciencia auténoma, sobre la base de la ciencia fisiol6-
gica y de la psicologia experimental.
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impulsaran y serdn objeto de nuevas dispersiones del saber pedagéo-
gico. Para Ja década del 20 encontramos dos publicaciones producidas
de manera predominante por maestros: la revista Elevacion y la revis-
ta Tribuna del Magisterio, que reflejan un desplazamiento del saber de
los docentes en direcciones distintas de la ciencia: en el primer caso,
hacia la literatura y en el segundo, hacia la politica. Definitivamente
abandonada ]a pretensién de producir un saber que pueda ser Jjuzgado
en su verdad o falsedad y de casi toda pretensién prescriptiva y/o expli-
cativa de los fenémenos escolares, los discursos literario y politico-gremial
ofrecen una salida lateral a las exigencias de las reglas de produccién
de verdad, propias del discurso cientifico experimental de las cien-
cias de la educacién. La reivindicacién de los docentes como especia-
listas y la pretension de control auténomo de los medios de produc-
ci6n y difusion del saber pedagégico, quedaran aqui definitivamente
despegadas de los reclamos de jerarquizacién del magisterio, a la vez
que comienzan a configurarse otras bases de constitucién de la iden-
tidad profesional.

A pardr de aqui, la relacién de los maestros con el saber pedagégico
asume un giro tal que en adelante dificilmente se los reencuentre en
la posicién de autor. La jerarquia del saber cientifico sobre otras for-
mas de manifestacién del saber pedagégico, distancia de manera defi-
nitiva a los docentes de la practica de produccién de saber e incluso de
la practica de escritura, instalandose y naturalizandose la distincién
entre productores y reproductores, sujetos que hablan y sujetos que
escriben, practicos y tedricos, investigadores y sujetos investigados.

El sintético recorrido propuesto revela que ésa es una distincién
producida histéricamente, que no puede interpretarse simplemente
como resultado de una suerte de “deterioro” del saber de los docen-
tes, sino mas bien como producto de un proceso muy complejo de
reconfiguracién de las relaciones de saber y poder. Al mismo tiempo
nos permite afirmar que la transformacién de la relacién de los docen-
tes con el saber pedagdgico, expresada en las transformaciones ope-
radas en la definicién de la posicién de autor en la prensa pedagdgi-
ca, no resulta de un proceso de progresiva restriccién de los ambitos
de circulacién de la palabra escrita de los docentes, ni tampoco de una
suerte de expropiacién de su saber, por parte de algiin centro de poder
(el Estado, el campo cientifico). A continuacion se analiza este punto.
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La restricciéon como resultado y no como proceso

Aun cuando las transformaciones operadas en la relacién de los
docentes con la prictica de escritura se expresen actualmente en una
restriccion en el espacio de circulacién de los textos producidos por
maestros o en los temas a los que éstos se refieren, esto no debe llevar
a concluir que el proceso que ha dado lugar a este resultado constitu-
ya un movimiento lineal de progresiva restriccién. Por el contrario, el
recorrido presentado en las paginas anteriores muestra que, al menos

“en el periodo estudiado, las variaciones que se registran en la delimi-

tacion del espacio de circulacion de los textos y en la construccién dis-
cursiva de destinatarios y autores de la prensa pedagégica, no son en
absoluto lineales y que no siempre operan en un sentido restrictivo.

Dicho de otro modo, el proceso de transformacidn de la posicién del
docente como autor no sigue, al menos en el periodo estudiado, un
movimiento lineal de restriccién progresiva. No se trata de que los
docentes pueden escribir cada vez menos, sobre menos tematicas, en
medios de circulacién cada vez mas restringida, para unos destinatarios
que se irian reduciendo también. El sintético recorrido realizado aqui
muestra que el proceso es mas complejo y reconoce movimientos de
ampliacién, restriccion, exclusion y diversificacién de los ambitos de cir-
culacién de la palabra del maestro y de la definicién de su posicién como
autor de textos publicados en la prensa pedagdgica. '

Al mismo tiempo, el anélisis de las revistas muestra que los docen-
tes participan activamente de este proceso, en el marco de sus luchas por
la jerarquizacién social, salarial y politica de la profesién, participacién
que se expresa fundamentalmente en la recurrencia de discusiones
explicitas acerca de los atributos que los habilitan a ocupar la posicion
de autor y destinatario de la prensa pedagégica que se han relevado en
las revistas analizadas. Incluso parte de los argumentos que esgrimen los
normalistas para legitimar el monopolio y la jerarquizacién del lugar
de los docentes como productores de saber pedagogico, son los que esta-
ran en la base de su propia exclusién del campo de las Ciencias de la
Educacién: la complejidad y cientificidad de ese saber.

Esta constatacion permite discutir una hipétesis fuertemente exten-
dida en los Gltimos afos: la que refiere a la prohibicién o expropiacién
de la palabra del docente. Esta hipoétesis sostiene que los maestros han
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sido expropiados de un poder que les seria naturalmente legitimo, en
nombre de una “racionalidad tecnocratica e instrumental” que “desem-
pefia un papel cada vez mas importante en la reducciéon de la auto-
nomia del profesor con respecto al desarrollo y planificacién de los
curriculos y en el enjuiciamiento y aplicacién de la instrucciéon esco-
lar” (Giroux, 1990: 36). Frente a esto y con la definiciéon de los maestros
como intelectuales, se sostendra que “para llevar a cabo su misién [...] han
de crear la ideologia y las condiciones estructurales que necesitan para
escribir, investigar y colaborar entre si en la elaboracién de curriculos
y el reparto del poder” (ibidem).

Esta hipétesis, sostenida por algunos autores en el marco de las auto-
denominadas pedagogias radicales, si bien es potente en términos poli-
ticos en la medida en que sefiala un rumbo a las posiciones criticas (la
resistencia, la restitucién), resulta muy discutible como explicaciéon de
las transformaciones operadas en la posicion del docente como espe-
cialista de un saber autorizado tanto dentro como fuera del ambito esco-
lar. En primer lugar, porque coloca al docente en un lugar pasivo que,
como pudo mostrarse, dista mucho de lo que revela el fenémeno mismo
de circulacién de la prensa pedagégica en el periodo de constitucién
de la profesion; en segundo lugar, porque asume una concepciéon del
poder que se ejerceria de modo unidireccional desde alguna clase de
centro inmanente (el Estado o incluso el mismo campo cientifico) sobre
los maestros; en tercer lugar, porque en esta perspectiva los maestros apa-
recen expropiados de un poder y de un saber que les seria “natural-
mente” legitimo, cuando se ha mostrado que tal legitimidad es objeto de
luchas desde los mismos inicios de la institucionalizacion de la docencia;
finalmente, porque la nocién misma de “restitucidon” supone identidad
histérica del campo de saber y de sus reglas de produccién de verdad.

Desde la perspectiva de este trabajo, las alternativas de reposicio-
namiento de los docentes en el lugar de productores de un saber con-
siderado legitimo que los habilite a ocupar nuevamente la posicién
de autor, deben considerar no sélo la posicién actual del docente en
relacion con el saber pedagdgico sino también las relaciones de poder
y saber que definen actualmente los limites del campo, y que natura-
lizan la distincién entre productores y reproductores del conocimiento
pedagogico, entre practicos y teéricos, entre investigadores y sujetos
a ser investigados.
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También deberan considerar que las alternativas de reposiciona-
miento formuladas desde “arriba” tendran siempre como efecto el
reforzamiento de las jerarquias. De hecho, desde hace ya varios anos
la valoracién del saber producido por los docentes en la practica de
la ensenianza esta instalada en el discurso de académicos y politicos.
Pedagogia critica mediante, se ha sostenido con vehemencia desde los
estrados universitarios que los docentes son intelectuales, al iempo que
se han dedicado muchos esfuerzos a investigar la naturaleza del saber
que maestros y profesores producen en su practica, su especificidad res-
pecto del saber producido por la academia, sus posibles interrelacio-
nes, el valor de uno y otro saber para orientar la ensefianza; incluso
se ha delimitado todo un campo de estudios destinado a conocer qué
y cobmo piensa un profesor cuando ensefna. Asimismo, y a partir de esos
esfuerzos investigativos, se han dedicado muchas paginas y muchos
espacios de capacitacion a explicarles a los docentes como reflexionar
sobre lo que hacen y, desde hace algunos anos, a enseniarles a escribir
€so que piensan.

El problema, es que mds alla de sus intenciones, los llamados a la
restitucién, la validacién, la valoracién de la palabra de los otros, no
tienen valor si no se realizan desde una posicién de mayor jerarquia
en las relaciones de saber y de poder. Jerarquia desde la que, ademis,
se establecen las condiciones desde las cuales los docentes podran pro-
ducir un saber que, a juicio de quienes monopolizan hoy la autoridad
en el campo, merezca ser sistematizado, escriturado y publicado.

Finalmente, estos llamados restitutivos despojan de sus connota-
ciones politicas la reivindicacién histérica de los maestros como espe-
cialistas y como autores de discurso pedagégico autorizado.

Ahora bien, si resultan inapropiadas las estrategias restitutivas imple-
mentadas de arriba hacia abajo, la investigacién realizada sobre la pren-
sa pedagodgica ha mostrado también que la corporacién docente no
puede reivindicar un control auténomo del saber que le es propio,
sin la intervencién del Estado.

Control y autonomia

El analisis de las publicaciones seleccionadas aqui, en particular las
revistas El Monitory La Educacion ha revelado la particular tensién entre
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el control estatal y la autonomia corporativa que atraviesa las luchas de
los maestros para posicionarse como anicos especialistas del campo
pedagbgico.

Tal como fue senalado mas arriba, la revista El Monitor represen-
ta con mucha visibilidad la voz de una corporacién que se preten-
de auténoma, pero que necesita del Estado para constituirse y expan-
dirse como tal, toda vez que la delimitacién del campo pedagdgico
y de las posiciones de autoridad dentro del mismo sustentadas ini-
camente en la definicién de la naturaleza practica del saber de los
maestros, resultaba un criterio muy débil para distinguir quiénes
podian o no hablar sobre educacién. De alli que la existencia de la
corporacién magisterial dependera en buena medida de la volun-
tad estatal de extender y monopolizar la expedicién del titulo de
maestro normal.

Este proceso se expande y consolida en el periodo en el que
comienza a editarse la revista La Educacion 'y posibilita, entre otras
cosas, la organizacién del movimiento magisterial. Desde las pagi-
nas de esta publicacién, se promovera la organizacién de los docen-
tes por fuera del Estado, a la vez que se le reclamara al Estado mayor
control sobre el acceso y el ejercicio de la profesiéon docente. Es que,
como intentamos mostrar en las paginas anteriores, el control esta-
tal opera como condicién para el ejercicio de la autonomia, en tanto
contribuye a trazar los limites de la corporacién y a discriminar quié-
nes son especialistas en educaciéon y quiénes no, delimitacién que
permitira que el movimiento magisterial reivindique para si el con-
trol autébnomo de los espacios de difusiéon y produccién de saber
pedagdgico.

Pensar la historia de las luchas de los maestros como intentos por
construir posiciones auténomas en contray junto con el ejercicio del
control estatal, puede 1‘esu1ta14 un camino interesante Para com-
prender algunas de los debates actuales. Hoy, de hecho, se sostiene
desde el discurso oficial la autonomia del docente y de las escuelas,
pero a la vez se desplaza el lugar del experto. Asi, si hace poco mas
de un siglo el reclamo por la autonomia estaba asociado a la posesion
del saber experto sobre cémo se ensena, hoy se pretende que los
docentes ejerzan su autonomia, aunque los que se definen como
expertos son otros.
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Sin embargo, histéricamente el derecho de controlar de manera
autonoma el saber de la profesién y la reivindicacion del docente como
especialista de un campo claramente delimitado, requirié como con-
dicion de una fuerte regulacion estatal. La tensién queda planteada, y
con ella sus riesgos.
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Pensar la formacion de los docentes
en huestro tiempo

Alejandira Birgin

Miiltiples argumentos han depositado en la docencia y su formacién
la solucién a los serios y complejos interrogantes que hoy atraviesan
el sistema educativo. Sin embargo, una apuesta excluyente a los docen-
tesy a su formacién implica una responsabilizacién simplificadora que
evade la complejidad de la trama escolar, una configuracién histéri-
ca constituida a lo largo de siglos.

En este trabajo nos proponemos reflexionar sobre las condiciones
que producen el trabajo de ensefar, asumiendo el lugar fundamen-
tal que los docentes ocupan en la tarea de transmitir la cultura, de
generar un lazo entre el pasado y el futuro, de anudar el presente a
la posibilidad de una construccién distinta. ‘

Ello no s6lo nos remite a la evidencia de que el trabajo docente requie-
re mejores condiciones materiales de trabajo (entre ellas escuelas mejor
equipadas, mejores salarios), sino que nos exige también advertir la rele-
vancia de las dimensiones simbélicas que constituyen dicha labor. Entre
estas condiciones simbélicas, las politicas de formacién juegan un papel
central en la construccién de una posicién puablica para los docentes,
en la configuracién de su identidad en el entramado social mas amplio
y, por lo tanto, en la apertura de posibilidades de ser docente.

Cuando las politicas macro o microinstitucionales se proponen pro-
ducir transformaciones, mejoras u otros modos de mirar la escuela y
la docencia, sus acciones no se imprimen sobre un vacio, sino que se
realizan en un proceso de negociacién con tradiciones, historias y cul-

* Quiero agradecer a Evangelina Canciano y a Lauva Isod sus cornentarios y aportes.
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turas, que constituyen a los sujetos y las instituciones. Por eso, es nece-
sario pensar la docencia desde las complejidades de las tramas dis-
cursivas y las practicas sociales a través de las cuales se configura.

El trabajo y la formacién de los docentes son construcciones histé-
ricas ligadas a los avatares de la identidad y la autoridad de dicha posi-
cion, estrechamente vinculadas con los proyectos sociales y politicos en
los que se enmarca la tarea educativa. En este contexto, entendemos
las identidades docentes como producciones siempre en proceso, incom-
pletas, resultantes de la articulacién de fragmentos y dinamicas diver-
sas procedentes de distintos campos, practicas y tiempos, cuya caracte-
ristica es la complejidad y la hibridacién (Dussel, Tiramonti y Birgin,
2001).

En este sentido, se nos plantean algunos interrogantes: ;qué ele-
mentos se articularon en la configuracién de la identidad docente?,
équé rol jugé el Estado en la definicién de sus rasgos?, ;cémo se fue
definiendo la tarea docente en relacién con los espacios de forma-
cién y capacitaciéon?, ¢desde dénde se sostiene hoy la necesidad de la
escuela y sus maestros?

Un recorrido por nuestro sistema educativo, por los diversos pro-
yectos y discursos que sostuvieron y otorgaron un determinado senti-
do ala docencia, puede permitir poner en tensién algunas dimensiones
que atraviesan la problematica educativa actual, y reflexionar acerca de

los desafios que supone el trabajo y la formacién de los docentes en nues-
tro tiempo.

Estado y autoridad docente en los origenes
de nuestro sistema escolar

La construccién de la identidad, el trabajo y la formacién de los docen-
tes estuvo histéricamente ligada al proceso de constitucién del Estado
nacion que tuvo lugar entre las Gltimas décadas del siglo X1X y las primeras
del siglo xX. En nuestro pais, el Estado jug6 un papel fundamental en
el proceso de consolidacién y expansién de la educacién escolar. A su vez,

el sistema educativo cumplié un importante rol en la construccién del
Estado nacional, en la medida en que implic6 la posibilidad de crear una
conciencia politica, un ideario y unos valores comunes al conjunto de
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la sociedad.

Las escuelas fueron espacios sostenidos por el Estado para la cons-
truccién de la ciudadania desde una ética republicana. Esta articula-
cion entre escuela y ciudadania se configuraba alrededor de un Esta-
do que sostenia la promesa de progreso y un horizonte de igualdad.
En tal sentido, la educacién tenia un papel particular en la alianza que
por ese entonces se producia entre Estado y sociedad, y que sostendria
el proyecto de construir la nacién.

La accién que fundé el sistema escolar, también fundé las institu-
ciones en las que se formarian quienes llevarian a cabo la tarea de ense-
nar.! Las escuelas normales fueron agentes centrales en la conforma-
cién de sucesivas camadas de docentes y usinas de produccién de un
saber especifico, relativo a la infancia y a la ensefianza: un saber peda-
gbgico, que dotaria de identidad, autoridad y legitimidad a la figura
del educador moderno.

La matriz normalista constituyé la identidad fundante del magisterio,
aunque no sin vaivenes y disputas. Directamente implicado en el proceso
de estatizacién, el magisterio portaba el mandato de la inclusién del con-
junto de la poblacién para la formacién de la ciudadania.?

El normalismo fue una estrategia centralizada del Estado para con-
formar un cuerpo especializado y homogéneo de docentes que diri-
giera y sostuviera la expansién escolar. En este marco, la escuela y las
instituciones de formacién docente incluyeron a sectores de la pobla-
cién tradicionalmente excluidos del derecho a la educacién escolar. Al
mismo tiempo, fueron construidas sobre una compleja dialéctica entre,

'No obstante, aunque de manera dispersa y heterogénea, tanto ¢l trabajo de ensenar como las escue-
las son preexistentes al proceso de configuracién del sistema escolar moderno. En el proceso de
conformacioén del sisterna educalivo se reforzaron algunos de estos espacios y se modificaron, en parlte,
sus sentidos y alcances. ) ’

? Otra fue la situacién de la ensefianza media. Fundados en la segunda mitad del siglo XiX, uno por
provincia, los colegios secundarios estuvieron destinados en su origen a la formacién de las elites loca-
les. Qnienes ensefiaban en estas instituciones, eran profesionales universitarios o intelectuales sin titu-
lo. La regulacién de su formacién y su desempefio no fue, en un principio, una preocupacién del
Estado. Tal como seifiala Vifiao Frago (2002: 20), la separacidn entre la escuela primaria y la escue-
la secundaria, diferenciadas por sus objetivos, organizacién y formas de ensenanza, hasta el punto
de que sus docentes recibieran distintas denominaciones (maestros para un caso y profesores en oiro),
“propicié la configuracién de dos mundos divergentes, sin relacién y con culturas académicas en
muchos aspectos contrapuestas”. Para ampliar sobre este tema, véase Pinkasz, D., “Origenes del pro-
fesorado secundario en la Argentina: tensiones y conflictos”, en Braslavsky, C. y Birgin A. (comps.)
(1992), Formacion de profesores. Iimpacto, pasado y presente.
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por un lado, la ilusién emancipadora y la promesa de igualdad, y por
e.I otfo, una tecnologia pedagégica en la que triunfaron los rasgos auto-
1*‘1tarlos, la sospecha respecto de la cultura contemporanea y de las
11]:).ertades individuales, y la negacién de los origenes sociales de los
sujetos y de las diversas practicas culturales existentes en nuestro terri-
torio (Puiggrés, 1990; Birgin, Duschatzky y Dussel, 1998).

En el transcurso de su desarrollo como parte de la burocracia esta-
tal, ser maestro, ser maestra, encarnaba la posibilidad del ascenso social
por medio de la educacién. Provenientes de grupos sociales hetero-
géneos, los aspirantes al magisterio tenian ante si la perspectiva del pro-
greso personal a través de una profesién que contaba con un impor-
tante reconocimiento piblico. Las condiciones materiales de trabajo
erflr.x pr‘ecarias, pues ya en aquel entonces los docentes peleaban por
reivindicaciones salariales, por la regularidad en el pago, por mejo-
res condiciones de trabajo y por la eliminacién de las arbitrariedades
a las que estaba sujeta su carrera (Birgin, 1999).%

Montado sobre premisas que anudaron el sentido de la educacién
al ideario de una evolucién ininterrumpida hacia un futuro mejor.

a la relevancia del acceso al conocimiento para alcanzar un verdad,e>j
ro progreso econdémico y social, el Estado sostuvo una operacién de
autorizacién de la posicién docente.” Los docentes contaban con el
prestigio y el reconocimiento social que provenia, en gran medida, del
lugar pub.hco que ocupaban en el terreno social; eran portadores de
una autoridad provista por su posicion cuasi funcionarial, asi como por
el lugar clave que la escuela tenia en la formacién de la cindadania
para el conjunto de los habitantes. L

En sintesis, la docencia era valorada tanto por la posicién que el
Etstado le otorgaba, como por las expectativas que la sociedad depo-
sitaba en su tarea, vinculadas con la creencia en la potencia de la e-scue-
la para construir otras oportunidades de vida; y era desde alli que los
ensenantes llevaban a cabo su tarea.

* \j’a en 1919, los docentes reclamaban el establecimiento de un escalaféon profesional, ¢l nombr
miento por idoneidad de acuerdo con titulos y antigiiedad, y la conformacién de Lril;u,n:xl ’-]'O‘:x*l zlm-
c1.1?1ma y ascensos integrados por maestros designados por votacién (Ivanier y otros 19;’;; LD o
mr:nflosc asi a las arbitrariedades a las que estaba sujeta la carrera profesional (. *,1 reneiz el
caudillo de turno, actividad politico partidaria). stonal (preferencias det
'En relacivc’m con este punto, véase el artdculo de Diker en este libro.
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Modernizacion del Estado, desarrollismo y capacitacion docente

Desde fines de la Segunda Guerra Mundial, la reforma educativa ha
sido eje de las acciones estatales orientadas a la modernizacién de las
economias en los paises industrializados.

En nuestro pais, el Estado ingres6 en un proceso de transformacion
ligado a cambios en los modos de pensar las politicas publicas. Segan
la concepcién desarrollista ~hegeménica en la region desde fines de
los cincuenta—, la educacién debia atender los requerimientos del desa-
rrollo econémico a través de la formacién de recursos humanos cali-
ficados para el trabajo. La teoria del capital humano afirmaba la fun-
cién de la escuela en el marco de un proyecto de pais productivo,
industrial e inserto en el mercado mundial.

Para garantizar la racionalidad y eficiencia del proceso de desarro-
llo socioeconémico acorde con el discurso de diferentes organismos
internacionales (UNESCO, CEPAL, OEA), el Estado utilizé como princi-
pal herramienta la planificacion centralizada de las politicas y cre6 al
mismo tiempo instancias de gobierno conducidas por equipos técni-
cos especializados (CONET, CONADE, cr1).? El saber que por entonces
adquiria legitimidad era de fuerte corte racional e instrumental, que
a su vez acompafaba un movimiento internacional de tecnologizacion
de los procesos de desarrollo de las sociedades y de los sistemas edu-
cativos.’

Este tipo de saber se inspira en lo que algunos autores llaman “la
tradicién de la eficacia social”, que supone 12 confianza casi excluyente
en el “estudio cientifico” de los procesos de ensenianza, como fuente
principal para un diseno desagregado de la formacion de los docentes

sE] coneT (Consejo Nacional de Educacién Técnica) y el CFI (Consejo Federal de Inversiones) se
crearon en el ano 1959; el CONADE (Consejo Nacional de Desarrollo) en 1961,
los sesenta también fueron afios de movilizacién y discu-

¢ Junto con esta epistcmologia hegcmc’mica,
los esquemas tradicionales de autoridad que fundaron los

sién, desde mitltples sectores y dindmicas, de
Estados nacionales. Es la década de los movimientos autogestionarios y las teorias antiinstitucionali-
zantes, que cuestionaban las jerarquias y las burocracias establecidas. Es la década del Mayo Francés, del
doctor Spock, del recital de Woodstock y de los movimientos hippies, que estaban atravesados por urn
cuestionamiento a las formas sociales de la autoridad imperante. En el campo educativo, aunque ¢l
discurso triunfante fue el desarrollista, no fueron menores las influencias y alternativas inspiradas en las
corrientes del liberalismo escolanovista, la influencia del psicoanélisis, Jos movimientos de educacién
popular, las experiencias de extensién universilaria, en particular en trabajos de alfabetizacién.
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(Liston y Zeichner, 1993).

En este contexto, la conduccién del sistema educativo estaba dirigi-
da a la regulacién de las practicas escolares mediante la planificacién.
Asi, se instal6 la concepcién de una “formacién en cascada”, alentando
un esquema en €l que primero se planificaba qué recursos humanos eran
necesarios, luego se definia el curriculum para formar esos recursos v,
finalmente, se establecia la manera en que se los formaria. En el marco
de esta logica, los docentes debian ser capacitados (o “perfeccionados”)
para instrumentar el nuevo disefio curricular, y el planeamiento pare-
cia ser la herramienta para garantizar un desarrollo eficiente.

Se instauré, de este modo, una clara divisién del trabajo escolar, en
la que la ensefianza pas6 a ser mas un problema técnico que pedagdo-
gico Asi, mediante equipos especializados se pautaron las habilidades

“técnicas” que los docentes debian adquirir para el desemperio de su ofi-
cio, y su participacion se alej6 de la planificacién del sistema educati-
vo. Para esta tarea se constituyeron equipos de expertos y se fortalecié el
sistema de control burocratico sobre las escuelas. El saber docente pare-
cia resultar insuficiente para el proyecto planteado.

Fue entonces cuando se produjo el asentamiento en el campo edu-
cativo del lugar de los especialistas, legitimédndose para este grupo una
posicion de intervencion sobre la escuela, a través de la construccién y
el despliegue de tecnologias dirigidas a orientar el trabajo en el aula.
La concepcién que se iba afianzando, definia al docente como un exper-
to que domina una actividad practica a partir de una serie de conoci-
mientos y que busca cierta eficiencia para alcanzar determinados fines
que le son dados y que no se presentan como objeto de discusién.

Ala par que se reforzaba esta divisién del trabajo educativo, se dise-
naron sistemas de perfeccionamiento docente y se terciarizé la for-
macion del magisterio.” Fue una época en la que imperé el discurso
profesionalizante: la docencia se definia desde un saber profesional,
especifico, recortado, vinculado con el manejo de los contenidos, pero
sobre todo, de los métodos para su ensefianza.

Por eso, se trat6 de un periodo de desarrollo y proliferacién de dis-
tintas tecnologias: la instruccién programada, las evaluaciones objetivas,

B -

Tradicionalmente, los maestros y maestras de escucla primaria se formaban en instituciones de nivel
secundario. Entre 1967 y 1970, la formacién del magisterio pas6 a depender del nivel supecrior, pro-
ceso que se denomina “terciarizacién”.
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la capacitacién para el uso de nuevos recursos, la preparacién para la for-

mulacién de minuciosas planificaciones, constituian el eje de la forma-
cién docente. A excepcion de la asignatura Pedagogia, que seguia sus-
tentada en una concepcién espiritualista, las disciplinas que se
incorporaron durante esta época al curriculum de la formacién docen-
te sostenian una nocién utilitaria de las ciencias sociales y estaban orien-
tadas a la conformacién tecnocratica de las practicas educativas. De este
modo, quedan desplazados de la formacion los conocimientos méas gene-
rales que orientaban las practicas docentes (Southwell, 1997: 134).

El avance del discurso tecnocratico/profesionalizante fue paralelo
a la consolidacioén de la sociedad salarial,® que estaba en la base de la
condicién de trabajador del docente. Estos afios marcaron la consa-
gracién de nuevos dispositivos de regulacién del trabajo de ensefiar.

El Estatuto del Docente Nacional, sancionado en 1958, otorgé a
los docentes un tratamiento especifico y los distinguié del resto de los
trabajadores. Reglamento la carrera docente normando la estabilidad,
y el ingreso, el ascenso y el destino de los maestros y maestras, al tiem-
po que recogia muchos de los reclamos que histéricamente venian rea-
lizando.® En particular, incorporé un lugar especifico para la capac1—
taciéon en tanto criterio organizador de la carrera docente.

De este modo, el Estatuto avalaba la construccién de una legitimi-
dad para la carrera, sostenida en el vinculo entre trabajo, profesién y
capacitacién. Desde entonces ésta pasd a ocupar un lugar sistematico
en la profesion docente, asociada a la preparaciéon requerida para los
concursos y, por tanto, para la acumulacién de puntaje en vistas al
ascenso en el escalafén profesional. A partir de este momento, los
docentes asumirian que “capacitarse” formaba parte de su carrera.

" La “sociedad salarial” —que se organiza después de la Segunda Guerra Mundial en Europa occidental
y se desarrolla con sus particularidades en los paises latinoamericanos— es una sociedad en la que casi
todos los individuos estin cubiertos por sistemas de proteccién, cuya historia muestra que han sido
en su mayor parte construidos a partir del trabajo. En efecto, se trata de una sociedad en la que la
inmensa mayoria de la poblacién accede a la ciudadania social a partir de la consolidacién del esta-
tuto del trabajo (Castel, 2004).

° El antecedente reconocido de esta norma fue el Estatuto del Docente Argentino del General Perdn,
sancionado en 1954, que incluyé la tan demandada estabilidad y que fue muy discutido porque esta-
blecié Juntas de Calificacién en las que los representantes de los docentes no eran elegidos por sus
pares, sino por el Poder Ejecutivo (Bernetti y Puigréss, 1993). No obstante, la primera regulacién que
torna forma de estatuto en torno del trabajo docente se establecié para la gestién privada, en el afio
1947 (Morduchowicz, 2001).
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Reforma educativa, crisis de la escuela
y debilitamiento de la autoridad

En las Gltimas décadas, y particularmente en los noventa, asistimos
a procesos que deslegitimaron seriamente el lugar y la capacidad del
Estado para conducir la sociedad en vistas al logro del bienestar gene-
raly, junto con ello, al debilitamiento de la relevancia social de la escue-
la (Tiramonti, 2001). Tras procesos de privatizacién y de ajuste, suma-
dos a los anteriores embates totalitarios contra la democracia, se
produjeron fracturas en los lazos entre Estado y sociedad, y con ellas,
el desvanecimiento (para algunos sectores sociales) de la promesa que
anudaba sentidos en torno de la escuela publica.

Ahora bien, las agudas transformaciones actuales no son exclusi-
vas de nuestro territorio ni de la ultima década. Como senala Hobs-
bawm (1998), el mundo hoy se muestra mucho mas rico que hacia
principios del siglo XX en cuanto a produccién de bienes y servicios;
alberga millones de seres humanos mas, con mas expectativas de vida
en muchas regiones; la tecnologia avanza a pasos agigantados y el sis-
tema de comunicaciones y transporte disuelve las distancias. Sin embar-
go, es también un mundo crecientemente desigual, habitado por cada
vez mas pobres y excluidos de esos bienes y servicios y, al mismo tiem-
po, los conflictos bélicos producen la mayor cantidad de muertes de la
historia. El siglo XX no concluyd, entonces, con un “clima de triunfo”
por el progreso extraordinario de la ciencia y la tecnologia, sino que
mas bien reinan el desconcierto y la desesperanza.

Ademas, en el “nuevo capitalismo” cambiaron radicalmente el mer-
cado y la concepcién del trabajo. En lugar de una rutina estable y pre-
decible, de ocupacién plena y perdurable, hoy se vive un ambito labo-
ral restringido, inestable, ransitorio, fuertemente selectivo, de proyectos
a corto plazo. Para la cultura occidental el trabajo se habia convertido
en un elemento fundamental para la constitucién de la identidad y, en
este sentido, cumplia una funcién de inclusién material y simbélica. El
nuevo escenario laboral, en cambio, ataca las nociones de permanen-
cia, de confianza, de seguridad, de integracién. Un signo tangible de
esos cambios es “nada a largo plazo”, lo que desalienta cualquier accién
planificada y disuelve los vinculos de confianza y compromiso (Sen-
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nett, 2000).

A la par de estos procesos, desvela el crecimiento brutal de la bre-
cha social, en particular en nuestro pais. El nivel de fragmentacién
social, econémica, cultural y particularmente educativa ha produci-
do una desigualdad inimaginable para nosotros. Adrian Gorelik (2002)
senala, como uno de los datos mas fuertes de la Gltima década, que
el menemismo no sélo potencié la fragmentacién o la dejé al descu-
bierto, sino que logré que se la deje de ver como un problema, y la con-
virtié en el cimiento necesario de un nuevo tipo de modernizacién.
Con todas las limitaciones del sistema politico argentino, hasta ese
momento resolver la desigualdad social habia formado parte del hori-
zonte de la imaginacién politica.

Al interrogarnos por la dimensién de las transformaciones actuales
y sus consecuencias en la configuracién de las identidades docentes de
nuestro tiempo, encontramos, junto al debilitamiento del Estado y del
empleo como articulador de las relaciones sociales, la existencia de un
profundo descrédito piblico de la politica como dmbito preocupado
y activo por el destino comun.

Las identidades docentes han estado tradicionalmente vinculadas a
un Estado “productor de futuro” (Fitoussi y Rosanvallon, 1997), como
identidades férreas, ligadas a la autorizacién estatal. Actualmente, el
proceso de deslegitimacion del Estado, asi como las transformaciones
culturales y sociales, interrogan y demandan un nuevo lugar para la
institucién escolar, y contribuyen fuertemente a cuestionar la autori-
dad en la que se asentaba la escuela.'

Tal como sugiere Bleichmar (1997), “la profunda mutacién hist6-
rica sufrida en los dltimos afios deja a cada sujeto despojado de un pro-
yecto trascendente que posibilite avizorar modos de disminucién del
malestar reinante”. Una sociedad que ha dejado de depositar en los
ninosy en los jévenes los suenios y expectativas respecto del futuro, que
ha dejado de sostener un marco de experiencia en tanto punto de par-
tida para la reflexion y la inauguracién de nuevos interrogantes, deja

" La crisis sociocultural que atraviesa el mundo occidental repercute de modo particular en la docen-

ciay los sentidos a ella atribuidos. Cabe sugerir que el “bajo presiigio de que goza la profesién docen-

ey “la escasez de maestros y profesores” (01T, 2005; okcp, 2005) en un conjunto numeroso de pai-

ses, aun cuando las condiciones de contratacién han progresado en muchos de ellos, de algan modo

encuentra explicaciones parciales en la transformacién socioculural contemporanea, que parecie-
ra poner en cuestién elementos constitutivos de la tarea de educar.
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a las nuevas generaciones “no sélo despojadas de historia sino de sopor-
te desde el cual comenzar a desprenderse de los tiempos anteriores”.
En este contexto, es posible comprender el desconcierto cotidiano de
cada docente frente a la tarea de educar, en relacién con la pérdida de
un sentido de futuro y con la incertidumbre sobre el porvenir y el lugar
que le cabe como ensenante.

Avatares de |la capacitacion durante la reforma educativa

La reforma educativa (que se inicié con la Ley de Transferencia
de los Servicios Educativos a las provincias y continué con la sanciéon
de la Ley Federal de Educacién en 1993)" marcé, por un lado, el tras-
paso del conjunto de los servicios educativos a cada una de las juris-
dicciones y, por el otro, entre otras cuestiones, la transformacién de
la estructura del sistema escolar y una modificacion de la organizacion
y el contenido del curriculum. La Ley Federal establecia que la tradi-
cional escuela primaria, de 7 anos de duracién, se debia convertir en
la Educacién General Basica (EGB), de 9 afios organizados en tres
ciclos. Con esto, se extendio la escolaridad obligatoria a 10 anos, inclu-
yendo en ella el preescolar. Por su parte, los altimos tres anos de la edu-
cacién secundaria se convirtieron en el llamado Polimodal.

En cuanto a la transformacién curricular, los cambios afectaron la
seleccién y organizacién de los contenidos de la educacién. Para la EGB,
se establecieron los CBC para todo el pais, asi como una organizacién por
areas disciplinares.

Las necesidades creadas en torno de la nueva estructura del sistema
y del curriculum generaron una importante apuesta a la capacitacién de
los docentes como vehiculo principal para la instrumentacion de la
reforma. Los imperativos se relacionaban con la incorporacién de nue-
vos saberes a la ensefanza y la reconversién de los docentes en vistas a

" La Ley 24.049 de Transferencia de los Servicios Educativos a las provincias fue aprobada el 6 de diciem-
bre de 1991. No obstante, cabe destacar que ella significo la culminacién de un proceso que se inicié
durante la tltima dictadura (1976-1983), cuando el gobierno militar transfiri a los gobiernos provin-
ciales las escuelas primarias y jardines de infancia que todavia dependian del Estado nacional.

2 Una de las cuestiones mis complejas que planteé la nueva estructura tuvo que ver con la incorpo-
racién del tercer ciclo, montado al mismo tiempo sobre el iltimo afio de la escuela primaria y los
dos priniéros de la secundaria. Este cambio implicé que cada provincia toinara decisiones para la reor-
ganizacién de las estructuras institucionales. En algunos casos, la ensefianza en el Tercer Ciclo (£GB3)
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su inscripcién dentro de la nueva estructura.’” Para ello, se organiza-
ron “circuitos” de capacitacién direccionados y financiados por la Red
Federal de Formacién Docente Continua (RFFDC), creada en 1993.

La reforma educativa estuvo montada sobre discursos que diagnosti-
caban la “crisis” de la escuela, €l “vaciamiento” de sus contenidos y la
“desactualizacion” de los docentes. La epistemologia triunfante produ-
jo el reemplazo de un debate politico-pedagdgico por premisas técni-
cas: mas que una mirada compleja sobre una sociedad crecientemente
excluyente y competitiva, en la que se incrementaba de modo inédito
la brecha social y en la que aparecia interrogado el mandato inclusor
de la escuela primaria argentina, se senalé la baja compettividad de la
escuela frente a las exigencias de la globalizacién y el mercado de trabajo.

Las teorias acerca de la sociedad del conocimiento y de la infor-
macién, sumadas al planteo de que la escuela debia responder pun-
tualmente a las demandas de un mercado de trabajo cada vez mis com-
plejo y cambiante, sostuvieron una légica de la actualizacién
permanente y una idea positiva e incondicional sobre la innovacién.
Esta logica opera en el puro presente y deviene un cuestionamiento
al lugar de la escuela, en tanto institucién fundada en la transmisién
de la herencia cultural.

Cuando el conocimiento “actualizado” se constituye en el Gnico
valido, a esta deslegitimacién de la escuela en su tarea de transmisién
cultural, se suman discursos que producen una desautorizacién de la
posicién de los docentes en relacién con su propio saber. La retori-

quedd a cargo de maestros y profesores; en otros, los tres anos de este ciclo fueron tomados por pro-
fesores; y en otros, se mantuvo la estructura primaria/media. Frente a esta situacién, los maestros
se vieron particularmente afectados, dado que, segin fueran las decisiones tomadas por las admi-
nistraciones, su campo laboral pasaba de 7 grados a 6. Por otra parte, el cambio de estructura sig-
nificaba la posibilidad de perder su puesto de trabajo, y la exigencia de reconvertirse a través de
la capacitacion. Al respecto, el Documento “Alternativas para la formacién, el perfeccionamiento
y la capacitacién docente”, aprobado por Resolucién 32/93 del crcyE, explicita: “En el caso de los
docentes provenientes de los actuales niveles primario y medio que acceden al 3er ciclo de la EGB 3,
serd necesaria su reconversion, especializindose —segin su formacién de grado— en un 4rea y/o dis-

_ciplina curricular determinada y en la atencién pedagogica del grupo etireo correspondiente”.

*La RFFDC fue creada por la Resolucién 32/93 del Consejo Federal de Culturay Educacién. De acuer-
do con lo establecido en el articulo 58, inciso g, de la Ley Federal de Educacion, le compete al Minis-
terio de Cultura y Educacién promover y organizar concertadamente una red de formaciém, per-
feccionamniento y actualizacién del personal docente y no docente del sistema educativo nacional.
El objetivo central de la Red es constituir “un sistema articulado de instituciones que asegure la cir-
culacién de informacién para concretar politicas nacionales de formacién docente continua, acor-
dadas en el ambito del cFCyE” (Documentos para la Concertacién. Serie A N2 9. crcyg, 1994).
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ca reformista definid la “desactualizacidon” del saber docente, casi
como el factor principal en la explicacion de los bajos resultados esco-
lares. El efecto fue una profunda tendencia desautorizante respec-
to de quienes llevan a cabo la tarea de enseinanza ponderando, al
mismo tiempo, el saber producido por los especialistas en ambitos
externos a la escuela.

Han sido y son anos en los que asistimos a una reconfiguracién del
papel del Estado y al despliegue del mercado como regulador de las rela-
ciones sociales. Como ya se sefnal6, las nuevas dinamicas del mercado de
trabajo alteraron la estabilidad construida desde el pleno empleo y la con-
dicién salarial. El ajuste estructural involucré particularmente al Estado
como empleador y debilité la previsibilidad y las certidumbres respecto
del futuro individual y de la propia inscripcién en el entramado social.

El temor a la pérdida del trabajo, sumado al desplazamiento de la res-
ponsabilidad hacia cada individuo, se constituyd en la principal amenaza
y comenzo6 a regular las practicas de los sujetos. En las Giltimas décadas,
muchos estudios se han detenido en el analisis de los procesos de cons-
truccion de las subjetividades denominando “patologia de la insuficiencia”
a esta situacién en la que el individuo queda librado a si mismo (Ehren-
berg, 2000). Esta situacidén impactd de modo particular entre los docentes,
por la necesidad de acumular puntaje como modo de conservar el empleo.

En este mercado de trabajo crecientemente precarizado y exclu-
yente," la tarea docente aparecié como una alternativa: se trataba de
un trabajo en expansién,” que “conservaba’” para el imaginario social
los derechos propios de un empleo estable y formal. De este modo, y
a pesar del fuerte deterioro de los salarios del sector y la transforma-
cion de algunas de sus condiciones de trabajo, la docencia pasé a ser
en muchos casos el Ginico sostén regular del hogar.

Ahora bien, de la mano de la Reforma Educativa que demanda-

" En la década del 90, dos indicadores muestran el deterioro de la poblacién econémicamente acti-
va (PEA): el crecimiento de la desocupacién que pasé del 6,5% en 1990 al 18,4% en mayo de 1995,
y ¢l crecimiento sostenido de la tasa de subempleo horario que varié del 8,9 % en el ajio 1990 al
14,6 % en el 2000 (FFuente: ePH. Onda octubre 1990/ octubre 2000, INDEC, Ministerio de Economia,
<www.indec.gov.ar>).

'*Segnn los datos del Censo Nacional de Docentes (2004), el total de docentes del pais en educa-
cién formal es de 821.726, mientras que para el ano 1994 se registraba un rotal de 655.750. En 1ér-
niinos de variacién porcentual entre estos diez afos, el crecimiento fue del 25,3%. (Fuente: Censo
Nacional de Docentes 2004. Resultados preliminares. DiNIECE. Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tenologia, <www.me.gov.ar/diniece>.)
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ba cambios estructurales y curriculares, se instal6é la amenaza por la
pérdida de empleo. Muchos docentes organizaron su carrera en fun-
cién de ese miedo. Las ideas de reciclaje y reconversion docente apa-
recieron atadas a lo que algunos llamaron una “crisis de cualifica-
ciéon”. De este modo, la capacitacién se ligé a la l6gica del mercado
de trabajo: el docente necesitaba “reconvertirse” tanto para soste-
ner su empleo como para responder a las nuevas demandas que le
presentaba su ambito laboral. Asi es como las politicas de reforma
promovieron la capacitaciéon, como via privilegiada para dar res-
puesta a los imperativos de la mejora escolar; la capacitacidn apare-
ci6, entonces, como la “varita magica” que resolveria todos los pro-
blemas.

En esta etapa, la capacitacién constityé un dispositivo de gran mag-
nitud y configuré una compleja trama que pasé a legitimarla como acti-
vidad inherente al rol docente y a la intervencion del Estado en los pla-
nos nacional y provincial,'® al tiempo que se realiz6 una inversioén inédita
en el area."”

La exigencia y la urgencia instaladas alrededor de la capacitacién
generaron un amplio mercado de cursos y, junto con ello, la emer-
gencia de una heterogeneidad de instituciones ofertantes: Institu-
tos de Formacién Docente, organizaciones oficiales, universidades,
organizaciones no gubernamentales, instituciones académicas, diver-
sas instituciones privadas. Entre 1995y 1999, en el marco de la RFFDC,
se ofertaron en el pais 27.426 cursos de capacitacién docente que
se concentraron basicamente en la actualizacién curricular y su didac-

' Ya a partir de los anos setenta, en Europa la mayor parte de los paises inicié acciones orientadas
a la institucionalizacién de la formacién continua. En nueswro pais, son pocos y variados los antece-
dentes de politicas pablicas orientadas en este sentido. En 1987, se cre6 el inar (Instituto Nacional
de Perleccionamiento y Actualizacién Docente) que ofrecia cursos a distancia y presenciales. En 1981,
se fundé la Escuela de Capacitacién de la Ciudad de Buenos Aires. En el afio 1991 se desarrollé el
PTFD (Programa de Transformacién de la Formacién Docente) que redefinia las funciones de los
Institutos de Formacién Docente (incluyendo la capacitacién y la investigacién) y ponia juntas la
formacién docente inicial y continua (Diker y Terigi, 1997: 94).

' Las transferencias en concepto de capacitacién docente del Ministerio de Educacién de la Nacién
a las provincias pasaron de 6.507.000 de pesos, en el afio 1994, a 30.532.764 en 1997 (Serra, 2004:
209). Junto con este considerable crecimiento de la inversion del sector educativo en el drea de
capacitacién docente registrado en nuestro pais, resultan significativos los datos aportados por el
Banco Interamericano de Desarrollo (BID) sobre las caracteristicas de la orientacién de sus préstamos
durante la década del 90. Segtiin un informe preliminar, én esta década se produjo una considera-
ble expansién de los préstamos destinados a la mejora de la ensefianza a través de la formacién y
de la capacitacién docente (Banco Interamericano de Desarrollo, 2005).
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tica. Particularmente en el circuito B, orientado a los docentes del pri-
mer y segundo ciclo de la EGB o primaria, en casi todas las jurisdic-
ciones el mayor peso estuvo puesto en las areas de Matematica y Len-
gua (Serra, 2004).

Desde la perspectiva de los docentes, la capacitacién se convirtié en
“la llave” para “no quedar afuera”, tanto en un sentido material (por
la exigencia de nuevas credenciales para el puesto de trabajo) como
simboblico (para estar “a tono” con las nuevas transformaciones). En
la explosién de la concurrencia a los cursos hubo una fuerte presiéon
por la necesidad de mantener el puesto de trabajo, mias que la bus-
queda de ascenso en la carrera, como en periodos anteriores.

Mas alla de las particulares y diversas experiencias que se desarro-
llaron en cada jurisdiccién, circuito o curso, las propuestas de capa-
citacion respondieron a estructuras o formatos relativamente homo-
géneos: se trataba de cursos con clasico formato escolar, donde el saber
priorizado (por lo general, el saber disciplinar) estaba del lado del que
ensenaba, el experto, a la vez que el docente resultaba posicionado
en el lugar del alumno que no sabe, lo que reproducia los criterios
de autoridad y las relaciones de poder/saber vigentes. El sujeto de
aprendizaje era el docente individual, y pocas veces se reconocia a la
escuela como ambito de experiencias y aprendizajes colectivos y al
docente como portador de saberes.

La racionalidad instrumental, que posicionaba al docente en la fun-
cién de aplicar el conocimiento, no atendia a la necesidad de poner
en cuestién el vinculo que establecia con él. Dicha racionalidad se aso-
ciaba a la concepcién del saber como algo neutral, y la reflexién his-
torica, ética y politica quedaba relegada respecto del curriculum. Al
mismo tiempo, la propuesta de capacitacién, al colocar el énfasis en
el acceso al conocimiento generado y transmitido por los especialis-
tas, producia un desplazamiento y una desautorizacién del saber pro-
pio de la docencia, anclado en realidades concretas y en la especifici-
dad de la tarea de ensefiar (Davini y Birgin, 1998).

Ahora bien, los procesos que tuvieron lugar en el terreno educati-
vo durante los noventa y que configuraron las relaciones en el campo
educativo no fueron una-invencién ni una manifestacion espontinea
de este tiempo. Por el contrario, existen continuidades significativas, a
la vez que rupturas, entre los cambios propuestos en el ambito edu-
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cativo desde el desarrollismo y los de la Giltima década en nuestro pais.

En cuanto al lugar de regulacién que sostuvo el Estado nacional, cabe
observar que las direcciones en que éste intervino en cada periodo fue-
ron diferentes. El Estado desarrollista encaraba transformaciones mon-
tadas sobre un proyecto de inserciéon en el mercado mundial a través
de la industrializacién, que se nutria de un fuerte optimismo social. En
los noventa, en cambio, se traté6 de un modelo atento'a las exigencias
de la competitividad del mercado global, que produjo grandes masas de
poblacién excluidas de los procesos de produccién y consumo.

En los sesenta, el campo educativo inicié un proceso de diferen-
ciacion creciente del saber, en torno del cual los distintos actores irian
ocupando posiciones. Los especialistas adquirieron un lugar cada vez
mas autorizado, y se constituyeron en referentes centrales de la pla-
nificacién y de la capacitacién, al tiempo que para los docentes se
torné prioritario el manejo de las metodologias y las técnicas prove-
nientes del campo del planeamiento del curriculum y de las didacti-
cas especiales. Al mismo tiempo, durante estos afios imper6 una l6gi-
ca tecnocratica en el modo de encarar el disefio y la gestion del
cambio en educacién, lo que aboné el debilitamiento de la dimensién
politico-pedagégica de los problemas, reduciéndose a una cuestion
de eficacia y eficiencia.

Esta no fue una légica alterada en la tltima reforma educativa. Por
el contrario, las reformas curriculares, las propuestas de reconversion
docente, el despliegue del abanico de cursos y la acciéon de los especia-
listas en la definicién de las reformas, estuvieron fundadas en este modo
de pensar la problematica educativa y reforzaron la asimetria de las rela-
ciones en el campo.

Pensar la formacion docente en nuestro tiempo:
preguntas y desafios

¢Coémo pensar la formacién de los maestros y maestras en un contexto
de desintegracién social y erosién de la politica? ¢Cémo reconstruir la
esfera publica y volver a tejer, quiza de otro modo, lazos que nos unan?
¢Coémo explorar y a la vez responder, desde la escuela, a situaciones iné-
ditas, que nunca antes imaginamos? ;Qué lugar le cabe a la escuela en
un tiempo de proliferacién de nuevas agencias y tecnologias cultura-
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les? ¢Cémo ensenar cuando la autoridad de los adultos y, en particular,
de los docentes se encuentra fuertemente cuestionada? ;Qué nuevas sig-
nificaciones adquiere hoy pensar la inclusién escolar?

Ante el declive de un horizonte de expansién social inclusivo, es pre-
ciso reponer escenarios donde construir problemas comunes, que
reconozcan la complejidad y aborden una preocupacién compartida
por el conjunto.

Pensar la reconstrucciéon del Estado supone un dificil y lento proceso
de trabajo, que no se resuelve sencillamente mirando hacia atrasy encon-
trando en el pasado el Ginico modelo valioso que tenemos que recupe-
rar. Lejos de esto, se trata de un proceso mas complejo, que requiere un
profundo debate acerca de cémo construir un Estado diferente (otro)
que, por supuesto, exige imaginacion politica, asi como proyectos de larga
duracién. Un Estado que asuma una posicién de emisién convencida, res-
ponsable, que no renuncie a establecer nortes, que los construya con otros
y se ocupe de producir las condiciones que los hagan posibles.

En el escenario educat'ivo, los efectos de las transformaciones de los 0lt-
mos anos en cuanto a las condiciones materiales y simbélicas del trabajo
docente, imprimen una innfensa deuda que llevara mucho tiempo saldar.

¢Coémo responder a las urgencias y, a la vez, al mediano y largo
plazo, dimensiones temporales ineludibles de toda politica y practica
educativa? Una construccién justa requiere no sélo atender el dete-
rioro de las condiciones, sino hacerlo en un didlogo fecundo con las
transformaciones contemporaneas y con lo que ellas pueden decirle
a las politicas, discursos y practicas escolares.

De la capacitacién al desarrollo profesional docente

Llegados a este punto, importa considerar la capacitacién como
un significante que condensa diversos sentidos, practicas y demandas,
y que aparece en la esfera de la politica educativa en tiempos en que
la posicién docente se muestra insuficiente, debilitada, transitando un
periodo en que la creencia en la escuela se resquebraja. Todo ello nos
sitia frente a un escenario extremadamente complejo en el momen-
to de pensar el trabajo y los desafios de la formacién de los docentes.

El debilitamiento de la autoridad es una de las dimensiones de esta
complejidad, pues si pensamos que la autoridad es constitutiva del lazo
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pedagégico, su debilitamiento émerge como una gran dificultad para
la estructuracién de lazos y, por ende, para que se produzca el proce-
so educativo. Es alli donde adquiere un lugar importante la pregun-
ta por los modos de renovar la autoridad, de producir practicas de
habilitacién paray con los docentes, de modo que la docencia pueda .
constituirse en voz autorizada, indispensable para autorizar a otros.

El desplazamiento hacia el individuo de responsabilidades que son
publicas y sociales, obtura la posibilidad de establecer vinculos con
los otros y, por tanto, de construir una perspectiva y un pensamiento
colectivo. A la vez, la légica tecnocratica no dio lugar a las preguntas
mis generales sobre la justicia, la igualdad, la renovacién del Estado.
El problema de la educacién se alejé de todo tipo de discusién poli-
tica, quiza porque fue el inico modo de sostener algtun discurso inclu-
sivo en el momento de mayor exclusién social.

Hoy existe un profundo cuestionamiento a la escuela, desde el que
se la interroga en relacién con las transformaciones culturales que vive
nuestra sociedad y con las maneras de formar en este tiempo. Los maes-
tros y maestras son, también, quienes se formulan estas preguntas.

Hace unos anos, en una Catedra Abierta de la Escuela de Capacita-
ci6én Docente de la Cindad de Buenos Aires denominada “Imagenes de
los 907, una docente puso en palabras una sensacién que hoy parece
ser compartida por muchos: después de una pelicula y de una confe-
rencia acerca de las transformaciones contemporaneas en el mundo del
trabajo, dijo que en las nuevas circunstancias en las que debia desarro-
llar su tarea como educadora sentia que se le habian “quemado todos
los papeles”. Quiza valga preguntarse cuales eran esos papeles en los que,
se puede suponer, estaban escritas las certezas en las que los docentes
fueron formados. Aquellos papeles eran pertinentes para un mundo y
para una Argentina que ya no son; en cambio, hoy las certezas sobre
los qué, los para qué y los como ensefar parecen haberse “hecho humo”.

La desorientacién esta vinculada con preguntas pedagobgicas, epis-
temolégicas y culturales por el sentido de la escuela; junto a un Esta-
do y una sociedad en crisis, con el crecimiento de la pobreza y de la
designaldad. Estas caracteristicas concurrentes son casi explosivasy,
por supuesto, tienen un profundo impacto en la cotidianidad esco-
lar.

En este contexto, la capacitacién puede aportar, pero no resolver, los
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problemas de la escuela de este tiempo, porque estos problemas aluden
a cuestiones mas complejas, vinculadas con la relacién entre la escuela
y la sociedad, con la cultura escolar, con la construccién de nuevos sen-
tidos para la escuela y el trabajo docente. Es por eso que la capacitacion,
al tiempo que es imprescindible, debe formar parte de un conjunto
mucho mas amplio y complejo de politicas estatales y sociales.

En este sentido, se trata de resituar el valor de la capacitacién
misma, y de discutir con la idea de ligarla de forma excluyente a poli-
ticas puntuales. De otro modo, lo que opera es un nivel de reduccio-
nismo que evade la discusién politico-educativa, la discusién sobre
coémio renovar la significatividad de la escuela en este tiempo.

Los modos de nombrar no son inocuos ni neutrales. La capacita-
cién como tal, supone la existencia de un sujeto “incapaz” que debe ser
dotado de conocimientos y herramientas que no posee, y que le deben
ser dadas. Pensar la formacién de los maestros y maestras desde otra
perspectiva implica, en primer lugar, la superacidén de los modelos
carenciales e instrumentales, centrados excluyentemente en el cono-
cimiento experto y en la transmisién unidireccional, que conciben al
docente como sujeto de déficit, que debe ser reconvertido.

Por otra parte, la capacitacién generalmente adquiere un desarro-
llo disperso y alejado de la formacién inicial. Esta 16gica fragmenta-
da va en contra de un modo integral de pensar la formacién. Tal como
advierten Diker y Terigi, “de lo que se trata es de que la instancia de
preparacién inicial y/o de grado aparezca integrada formativa e insti-
tucionalmente con la formacién posterior” (Diker y Terigi, 1997: 210).

Pensar en el desarrollo profesional convoca a tramar los procesos de
formacién como parte de la tarea y de la carrera docente, como pro-
ceso que comienza en la formacidn inicial y esta orientado al enri-
quecimiento de los saberes y a la potenciaciéon de la experiencia que
un sujeto porta y lleva a cabo.

Anclajes para la construccion de otros modos de formaciéon'

" Estas reflexiones forman parte de las preguntas construidas en el marco de nuestro trabajo en dis-
tintos espacios institucionales vinculados con el disefio y desarrollo de estrategias de formacién docen-
te. En particular, con las preocupaciones y convicciones en la Escuela de Capacitacion (cera) de la
Ciudad de Buenos Aires y la Direccién Nacional de Gestién Curricular y Formacién Docente del
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.
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La posibilidad del mejoramiento de la escuela se halla en el cruce
y en la articulacién entre politicas de desarrollo escolar y politicas
docentes. Desde esta perspectiva, las propuestas de formacién requie-
ren integrarse en otras mas amplias que busquen provocar mejoras ins-
titucionales y potenciar el trabajo de ensenar. A su vez, las politicas
docentes también estan cruzadas por la tensién entre una necesaria
articulacién con lineamientos politicos generales y el potenciamien-
to de la circulacién y produccién autbnoma de los ensenantes.

Ahora bien, s6lo una mirada rapida a la historia de la escolaridad en
nuestro y otros paises muestra que, mas alla de aciertos y desaciertos en
las formulaciones de politicas, éstas siempre dialogan, se enfrentan, se
entraman con la realidad cotidiana escolar, con sus particularidades y rela-
tos, con sus continuidades y cambios. Una mirada ahistérica, por el con-
trario, ignoraria la existencia de ese conjunto de tradiciones y regulari-
dades institucionales, de reglas de juego sedimentadas a lo largo del
tiempo, que parecen ser las que permiten organizar la actividad escolar
y “filorar” las ininterrumpidas reformas (Vifiao Frago, 2002: 84).

Esto nos lleva a pensar de otro modo la formacién de los docentes,
ya no como una variable independiente, sino como una dinamica que
busca instalarse en un entramado social, politico, cultural, escolar, que le
da forma, le marca fronteras, le plantea nuevos y viejos interrogantes.

Aqui nos detendremos en tres aspectos intimamente ligados: la
recuperaciéon de la dimensién politica de la ensefianza y la formacién,
la apuesta en la renovacién de la agenda y la necesidad de tejer nue-
vos lazos entre los sujetos y los espacios, intentando rescatar en ellos
la posibilidad de producir lecturas sobre lo que tenemos y sabemos,
y que a su vez se vinculan, estas lecturas, con una proyeccion del hacer,
de la responsabilidad que nos involucra.

Recuperar la dimension politica

Recuperar la dimensién politica de los problemas educativos de nues-
tro tiempo nos remite a un conjunto de preocupaciones y acciones ten-
dientes a orientar la vida colectiva, que incluyen reflexiones sobre la
autoridad, la normay la justicia, y el futuro que se imagina para la socie-
dad. El desafio es plantear lo politico-educativo como algo que contie-
ne una preocupaciéon estratégica sobre las transformaciones que estan
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ocurriendo hoy, no para aceptarlas como destino inevitable sino para
pensar lo que se quiere y se puede hacer en relacién con ellas.

Como ya se senal6 al comienzo de este trabajo, algunas posiciones
reducen la problematica escolar y educativa a una cuestién técnica o a
una cuestién moral. En cambio, una perspectiva que busque recuperar
la dimensién politica de la educacién significa el esfuerzo por sostener
aquellas preguntas mas generales sobre la escuela y la cultura, como hori-
zontes de la actividad docente y de la formacién. Contra el puro presente
o la emergencia continua, la formacién necesita reinstalar el lugar del
mediano plazo, porque pensar de un modo politico significa tanto for-
mular preguntas politicas como proponer respuestas politicas (MoudTe,
2005: 80). Se trata, entonces, de producir otra legibilidad de la situacién
actual en un tiempo opaco, en la busqueda por disputar sentidos que
contribuyan a la orientacién de la vida colectiva. ,

La dimensién politica toma cuerpo cuando, por ejemplo,se plantea
enriquecer el vinculo de los docentes con la cultura y el conocimiento esco-
lar, lo que implica promover en la formacién docente la reflexién en torno
de la seleccién del conocimiento asi como los modos en que se transmite
en la escuela, entendiendo que esta seleccién no supone simplemente una
“decision técnica”, sino que implica opciones politico-pedagbgicas respecto
de qué porcién de la cultura debe transmitirse, qué relacion se establece
con otras formas de la produccién cultural, como se pone en evidencia,
se reflexiona y se critica la actual jerarquia de conocimientos y saberes
culturales, y c6mo se toman en cuenta los procesos de construccién del
conocimiento por parte de los sujetos que ensenan y los que aprenden.”

Renovar la agenda

Proponer otros modos de formaciéon supone renovar la agenda. ;Qué
significa hablar de “agenda™ Es reconocer que, cuando se propone una
serie de temas para la formacién, se realiza una seleccién, se decide qué
incluir y qué dejar afuera; es decir, se decide a qué darle un lugar estruc-
turante. Es particularmente una definicién politica, y asi podrian leerse
tanto las agendas anteriores (por accién u omisién, de qué se hablay de

" Algunas de estas ideas han sido planteadas en el documento de wrabajo Programa para el desarrollo
prrofesional y la formacion continua de los docentes de nuestra ciudad, publicado por Ia Escuela de Capaci-
Lacién/cera, Secretaria de Educacién del Gobierno de la Cindad Auténoma de Buenos Aires, 2001,
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qué no se habla), como la construccién de las nuevas. La definicién de
una agenda, de lo que incluye, da cuenta de lo que se considera valido y

" productivo. Ciertamente una agenda nunca es definitiva, sino una pro-

puesta arbitraria que se construye en debate con lo que se viene hacien-
do, con los desafios e interrogantes que plantea la contemporaneidad,
con una opcién estratégica en relaciéon con lo que se espera Construir.

Renovar la agenda de la formacién docente significa, entonces,
habilitar nuevas preguntas, otros modos de hacer, reconocer otras posi-
ciones de emision para los actores, promover otras lecturas y recorri-
dos. Asi, cuando el eje estd puesto en la ensefianza de las metodologias
o exclusivamente en las perspectivas didacticas especificas, se dejan
afuera muchas otras reflexiones mas generales en torno de las pro-
blematicas de la escolarizacién contemporanea y de las posibilidades
y limites de la tarea docente.

También, la construccién de una agenda requiere ser puesta en un
aquiy ahora que tome en cuenta de qué debates y practicas se viene, qué
produjeron dichos debates, qué niicleos no lograron interrogar, qué sig-
nificaciones adquirieron ciertas persistencias (Fullan, 1994: 151-157).

La formacién docente es un espacio que trabaja con los tiempos.
Recuperar la mirada y la apuesta sobre un horizonte comun exige cons-
truir sentidos no resignados sobre lo que pasa hoy, asi como transmi-
tir otros modos de hacer en este tiempo. Una formacién docente que
trabaje por el mediano plazo, es un ambito donde la pregunta jqué les
ofrecemos a los nuevos? pasa a ocupar un lugar estructurante.

La posibilidad de construir otros sentidos sobre la tarea de ense-
nar requiere ampliar la agenda de la formacién docente, incluyendo
perspectivas de analisis que aporten a fortalecer la reflexiéon pedagé-
gica, los saberes didacticos y disciplinares, y la formacién cultural con-
temporanea. Sobre estos tres ejes trabajaremos a continuacion.

En primer lugar, recuperar la reflexién pedagégica significa, basi-
camente, pensar c6mo los cambios de las Gltimas décadas han altera-
do el paisaje de la escuela en muchos aspectos. El impacto de la cri-
sis social, otras configuraciones familiares, nuevas formas de vivir y
pensar la infancia, transformacién de los modos de produciry de acce-.
der al conocimiento, son algunos de los rasgos emergentes de la esco-
larizaciéon contemporanea. La tarea cotidiana de ensenar se encuentra
profundamente atravesada por estas problematicas.
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A diario los maestros y maestras se enfrentan a interrogantes como:
iqué puede ofrecer la escuela hoy a la infancia?, ;cémo sostener la
tarea de ensenar sin dejar de considerar las injusticias y desigualda-
des sociales que atraviesan muchos nifios?, ;cémo poner a disposicién
de los chicos y chicas una oferta educativa que los aliente a apropiar-
se de los interrogantes de este mundo?

La reflexién pedagdgica puede aportar herramientas para entender
las situaciones inéditas en las que les toca trabajar a los docentes, asi como
elementos que ayuden a comprender las instituciones en las que trabajan,
su historia y sus condicionantes, sus practicas y sus mandatos. Pensar la
escuela y sus problemas, construir el relato de lo que alli acontece pare-
ce ser hoy una condicioén de posibilidad de la transmisién en general y
de la ensefianza escolar en particular. Aquello que parece natural, parte
del paisaje, destino prefijado es una construccién historica.” Una gene-
alogia de las practicas escolares permite pensarlas, mejorarlas, recons-
truirlas. De este modo, tanto se consolidan diferentes recorridos como
se construyen nuevas herramientas, formas y alternativas de intervencion.

El segundo eje de la agenda refiere al trabajo sobre los saberes
didacticos y disciplinares. En este punto, se trata de poner en dialo-
go las matrices disciplinares en que los docentes fueron formados, con
las nuevas agendas tematicas de las propias disciplinas, asumiendo que
los distintos campos de conocimiento también son espacios de dispu-
ta y caja de resonancia de las miltiples transformaciones de la con-
temporaneidad. A lo largo del desarrollo histérico de la escuela se pro-
ducen fuertes movimientos que interpelan las preguntas que se
formulan, sus formas de indagacion, las categorias para pensar los pro-
blemas que definen. Pensar en clave de escolarizacion de los saberes
merece un lugar especial, en la medida en que los distintos trata-
mientos didacticos y curriculares dan cuenta de complejos procesos de
transformacioén del conocimiento. La reflexién sobre los procesos
generales y especificos de escolarizacién del saber puede generar un
lugar en la escuela a lo mas fructifero de la ciencia, a sus preguntas mas
potentes, y no Gnicamente a las respuestas mas probadas (Coria, 2005).

Por dltimo, y con respecto al tercer eje, tal como venimos soste-
niendo creemos imprescindible el fortalecimiento y la apertura de

*En relacién con la construccién historica de la escuela, véase el trabajo de Inés Dussel en este
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espacios para pensar la relacion de los docentes con los dilemas poli-
ticos y culturales de su época. Desde esta perspectiva los docentes no
solo pueden ser interpelados a partir de los saberes especificamente
escolares, sino desde el posicionamiento que asumen frente a esos dile-
mas. Si efectivamente maestros y profesores tienen un papel activo en
]a seleccién de aquello que transmiten, si la escuela forma a los alum-
nos como sujetos sociales, ;como constituirse en educador sin tener
una posicién frente a la cultura que nos toca transitar?, ¢cOmo cons-
tituirse en educador sin tener una posicién frente a la injusticia bru-
tal con que recibimos a “los nuevos” en estos iempos?

Si la docencia ha perdido valoracién y reconocimiento publico es,
en parte, porque se la redujo a una cuestién de ensefianza mecinica
de disciplinas escolares.” Pero si los docentes son portadores y trans-
misores de cultura, la tarea de consolidar una autoridad que los habi-
lite plenamente pasa también por entender a la culturay a la politi-
ca como un asunto propio.

Tejer nuevos lazos: sujetos, espacios y lenguajes

Construir una politica ptblica educativa requiere reconocer el lugar
fundamental de los docentes en el proceso de transmisién y recreacion
de la sociedad y de la cultura, un lugar de autoridad cultural pluralista
y democratica. Es alli donde la formacién puede jugar un lugar central,
fortaleciendo la capacidad de reflexionar sobre el trabajo de ensenanza
y el manejo de herramientas intelectuales para seguir aprendiendo, enti-
queciendo los bagajes culturales y cientificos, y contribuyendo al desa-
rrollo de los docentes en su vinculo con sus alumnos y su comunidad.

Un filésofo espaiiol, Jorge Larrosa (1998), dice:

Nuestro oficio es de palabras; nuestro oficio es de ideas. No son menores
las palabras que elijamos para nombrar, y no son menores, si con ellas cap-
tamos vida; si con ellas nos planteamos preguntas que interrogan la vida.

# De todos modos, en este mismo libro se pone en discusién que la formacién docente y la produc-
cién de medios para la ensefianza hayan tomado debida cuenta de la complejidad que encierra la
cuestion de la ensefianza de los contenidos curriculares. Véanse, al respecto, los trabajos de Parra y
Terigi. [Nota de la compiladora.]
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La pregunta es, entonces: ¢como nombrar la experiencia de este
tiempo que es diferente, cuando las palabras aparecen gastadas, ago-
tadas, cuando parece que no tienen nada distinto para decirnos? Dar
rodeos, considerar los problemas desde perspectivas mas amplias, recu-
rrir a otros lenguajes, en la formacién y en la escuela, supone abrir
posibilidades para nombrar otros mundos. Animarse por los desvios
para abordar desde un angulo insélito, y quiza por ello mas fértil, cier-
tas representaciones, practicas, discursos instalados.*

Desde esta perspectiva, también es preciso no subestimar la ruptu-
ra de lazos que atraviesa la sociedad argentinay, en este téma én par-
ticular, de lazos entre los docentes, y de ellos con el campo cultural mas
amplio. Fl trabajo docente es un trabajo intelectual, que requiere ser
reenlazado con la produccién intelectual propia y ajena.

El punto de partida es reconocer el enclaustramiento de los dis-
tintos ambitos de produccién del conocimiento, asi como la frag-
mentacién de la experiencia social y politica colectiva, a partir de la
cual los docentes quedaron privados de las discusiones que se desa-
rrollan en otros campos del saber o de debates intelectuales que per-
manecen confinados en el ambito que los vio nacer. Para unos y para
otros, el cruce entre las inquietudes y experiencias docentes con otros
lenguajes y espacios de la produccién cultural, social y politica es una
opcién enriquecedora. En ausencia de puentes fuertes, los problemas
privados no llegan a constituirse, por falta de condensacién, en cau-
sas colectivas (Bauman, 2001).

Hubo tiempos en que la formacién docente se basaba en el des-
pliegue de un conjunto de férmulas que pretendian resolver el dia a
dia de la practica escolar. Sabemos de sus aportes, de sus desvios y de
sus silencios. Pero la formacién, sobre todo, puede ayudar a ganar pers-
pectiva sobre problemas de la sociedad para, a través de un rodeo,
desempanar y aclarar la propia tarea en el aula (Birgin y Trimboli,
2002). En ese sentido, la regeneracién de lazos entre el campo de la
educacién y otras areas del campo intelectual aportaria a la construc-
ci6én y a la renovacién de problemas comunes, asi como también a la

2na experiencia muy interesante es la desarrollada por Martha Nussbaum (1997), filésofa norte-
americana, en la formacién de jueces a través de la literatura, en la Universidad de Chicago. Alli se
observa cémo la narrativa y la reflexién sobre dicha narrativa tienen el potencial de hacer contri-
buciones al derecho y a la formacién de posturas éticas.
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posibilidad de desplegar diferentes areas y lenguajes desde los cuales
abordarlos.

~ Por owra parte, los espacios y estrategias para el desarrollo profe-
sional necesitan encontrar anclaje en la experiencia educativa que los
docentes transitan cotidianamente. Se trata de partir de las condicio-
nes concretas de la ensenanza y convocar desde alli otros saberes.
Como sugiere Novoa (2002), la formacién no se construye por acu-
mulacion de cursos, conocimientos o técnicas, sino mas bien a través
de un trabajo de reflexién sobre las practicas y de reconstruccién per-
manente de la propia identidad.

El trabajo intelectual sobre la experiencia educativa en el marco
de dispositivos colectivos puede ser una estrategia que ofrezca un espa-
cio de fortalecimiento de la autoridad de los docentes como produc-
tores de saberes profesionales. Cuando hablamos de dispositivos colec-
tivos también estamos hablando de un espacio que convoque no sélo
a los docentes sino a todos los que participamos desde diferentes luga-
res en la tarea educativay en la produccién y circulacién de saberes.
Nos referimos a un lugar en el que pueda surgir una discusién publi-
ca, en la que la voz de cada uno de los sujetos se constituya como vali-
da. Esto es, se trata de construir un espacio de trabajo que enfrente
el desafio de restituir al debate pedagégico su estatus politico y publi-
co (Birgin e Isod, 2005). Se trata, en definitiva, de un lugar desde
donde comenzar a tejer otras miradas y horizontes para el trabajo de
ensenar.

Deciamos al comienzo que las politicas de formacién juegan un
papel central en la construccién de una posicién publica para los
docentes. Si de lo que se trata es de construir vinculos, de tejer la trama
politica, social, educativa, tenemos por delante un desafio comun y
también especifico: el encuentro que anuda la transmisién cultural. Es
claro que esto no se resuelve s6lo ni principalmente en la formacién,
pero ésta puede aportar a renovar los sentidos del ensefar, los man-
datos heredados, y a construir otros nuevos.
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El pasaje de la primaria a la secundaria
como transicion educativa

Alejandra Rossano

Un sentido descubre sus profundidades al encontrarse y al tocarse con otro sentido,
un sentido ajeno...
(Mijail M. Bajtin, 1999: 352)

Toda vez que el sistema educativo define un pasaje de nivel, se pro-
ducen quiebres. El pasaje de inicial a primer grado, el de tercer ciclo
al polimodal, el de nivel medio al nivel terciario/universitario, presen-
tan problemas especificos pero tienen en comin la puesta del sistema
bajo la lupa: sus limites, sus alcances, sus modos de reproducir desi-
gualdad, su posibilidad de garantizar la continuidad y calidad educativa.

Nos proponemos reflexionar, en particular, sobre las caracteristicas
del pasaje de la escuela primaria a la escuela media: el cierre de la esco-
laridad primaria, el proceso de seleccién e inscripcién en la escuela
media, los cambios percibidos por los alumnos entre uno y otro nivel,
la vuelta a la escuela primaria a buscar apoyo y la entrada, por fin, a la
secundaria. Todo este proceso muesira de manera contundente el ago-
tamiento de los modos tradicionales, homogéneos, de procurar los
aprendizajes necesarios para la continuidad exitosa de la escolaridad.
Ello revela, ademas, otra cara de la crisis de la alianza familia-escuela,
pues el pasaje a media reactualiza los limites de este contrato, limites que
se hacen mas notables en contextos de pobreza.'

' Buena parte de lo que se desarrolla aqui da cuenta de la experiencia de acompaiiar en el primer
ano de la escuela media a la primera promocién de alumnos que completaron su escolaridad pri-
maria en grados de aceleracién. A partir del ciclo lectivo 2003, la Secretaria de Educacién de la Giu-
dad de Buenos Aires lleva adelante el Programa de Aceleracién, mediante el cual se promueve la
creacién de grados y grupos de aceleracién en aquellas escuelas primarias que concentran un niime-
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La necesidad de preparar a los alumnos que terminan la prima-
ria para ingresar a un nuevo nivel no es exclusiva de algunas escue-
las, ni se puede vincular con determinados sectores sociales. En algu-
na medida, esta preocupacién atraviesa todos los séptimos grados y
con diversos significados, contenidos y propuestas, ocupa espacio y
tiempo de trabajo de los maestros y de las instituciones. Pareciera que
terminar la escuela primaria y empezar la escuela media fueran dos
tareas completamente diferentes, con poco en comun. Hay que cru-
zar, pasar a otro lugar, abandonar ciertas practicas y adaptarse a otras,
casi como si fuera una responsabilidad exclusiva de quien intenta el
pasaje. La escuela primaria prepara la partida, ella podra conmoverse
y alegrarse pues ha cumplido con su tarea, sentird pena por aquel
nino al que todavia no ve preparado (podra incluso pronosticar cuin-
to tiempo resistira en la secundaria) pero, finalmente, termina sien-
do cada nino, cada alumno egresado el responsable exclusivo de tran-
sitar ese pasaje. Experiencia fascinante para algunos, traumitica e
inconclusa, para muchos.

En la puerta de la secundaria

Hay chicos que se adaptan rdpido y otros, no. Yo me incluyo en los otros no.
(Dalma, 16 afos, 12 afio)?

El ingreso a la escuela media puede compararse, en parte, con el
inicio de la escuela primaria. La familia se vuelve a presentar ante una
institucién escolar. En la puerta se presentan las credenciales: la escue-
la primaria de la que se egres6 y su mucho o escaso prestigio, la sol-
vencia familiar para realizar la inscripcién, conseguir vacantes, respe-
tar los horarios, las fechas y llevar adelante los tramites. Pero antes de
todo esto, una serie de decisiones que modificaran la vida cotidiana
fu;ura del alumno ingresante: modalidad, turno, idioma, cercania/

ro significativo de alumnos con sobreedad al iniciar el segundo ciclo. Asi, se conforman grados o gru-
pos con alumnos con once afios o més que, mediante una propuesta organizacional y pcdagdgica
especifica, tienen la posibilidad de cursar 4°/5° grado en un ciclo lectivo y, en el siguiente, 6°/7°,
es decir, 4 grados en dos afios. Ello permite que este grupo de alumnos concluya la escolaridad pri-
maria a una edad mds cercana a la tedrica.

? Esta cita ha sido extraida de Kantor, Débora (2000).
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lejania de la escuela elegida...

¢Se apuesta por la escuela del barrio o se arriesga un viaje diario mas
alla de lo conocido? ¢Se elige el turno manana, tradicionalmente repre-
sentado como “mis exigente” y de mejor nivel académico, o se resig-
na el ingreso ala tarde o al turno vespertino? ¢Se opta por escuelas que
ofrecen bachillerato o comercial, o se eligen las técnicas o las artisti-
cas, aunque comprometan mas tiempo y mas recursos? Son éstas algu-
nas preguntas que padres y alumnos pueden hacerse genuinamente
ala hora de elegir nueva escuela. Tomar estas decisiones supone cono-
cer el nivel medio, tener disponible una experiencia cercana que anti-
cipe, que permita sopesar “costos y beneficios” de cada opcién. Pero
es bien sabido que buena parte de las preguntas que podemos for-
mular es posible si en algo conocemos aquello que queremos inte-
rrogar. Es por eso que a la escuela primaria le cabe un papel funda-
mental en el acompanamiento de las familias y alumnos que transitan
séptim grado.

Al trabajar el ingreso a la secundaria con los ninos de sectores medios,
los alumnos cuentan con informacién sobre muchas de las cuestiones
que antes mencionabamos. Tal vez una visita a alguna escuela secunda-
ria, una hora de charla, un egresado que cuenta sus vivencias en el nuevo
nivel sean propuestas suficientes para poner en temma a los futuros ingre-
santes. Sin embargo, si se trata de escuelas que trabajan con sectores
populares, no basta s6lo con una charla informativa, con visitar la escue-
la de la zona. Es necesario planificar acciones que se desarrollen en el
transcurso de un ano escolar y que consideren tanto a los alumnos como
a sus familias. La experiencia transitada nos ha demostrado que cuan-
to mas lejana esté la escuela secundaria en la historia familiar mayores
son los esfuerzos que la escuela primaria debe hacer para presentarla,
para hacerla posible, para promover las preguntas sobre las distintas
opciones. S6lo un trabajo sistemdtico con los nifios y sus referentes fami-
liares puede dar una pista de hasta qué punto hay que convertir en accio-
nes concretas de ensefianza, aquello que para algunos ya constituyen
conocimientos, saberes disponibles.

A modo de ejemplo, presentamos un fragmento del informe® sobre
el seguimiento de las inscripciones a la escuela media de un nino que

? Este relato se realizd sobre la basc de un informe de Violela Wolinsky.
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asiste a una escuela primaria de la villa de emergencia conocida como re problemas”. Finalmente va conmigo a la escuela a inscribirse acompa-
“Ciudad Oculta”: nado por su amigo que ya esta inscripto.
Ese dia, la inscripcién ya habia terminado. No obstante logro que me

C. se inscribe por iniciativa propia y sugerencia de quienes trabajan con atienda el vicerrector. Me entrega el listado de la documentacién que se

€l en la Casa del Nifio y el Adolescente de Lugano, para dar el examen debe traer, jya tiene la vacantel Pero como C. den?ora unos Fhas e€nira
de ingreso a una escuela artistica con orientacién en bellas artes. Asiste a la escuela (no encuentra la documentaci6n requerida) decidimos acom-

la semana prevista de examenes y presenta los trabajos solicitados. Al con- panarlo a hacer efectiva la inscripcién. Nos recibe otra persona quien afir-

. . . A FAti i ibirlo si adres lo
cluir la semana, asume que ha aprobado el ingreso sin pensar siquiera en ma enfaticamente que no puede inscribirlo sin que uno de sus padres 1

la posibilidad de que esto no sea asi, por lo que afirma a quienes le pre- acompane. Finalmente, luego de un llamado a la madre, C concurre con

gunten que ha aprobado el examen. Dias después, como parte del segui- ella a la escuela el primer dia de clase y es inscripto. Actualmente asiste alli

miento, realizo un llamado a la escuela media. La escuela informa que y segln se nos informd esta cursanf‘lo sin mayores dificultades que los

el alumno no se habia presentado en los exdmenes, que figuraba como demds alumnos de la escuela, y su asistencia se sostiene.

ausente. Con esta informacién hablo con C., quien se siente mal ante mi

desconfianza y afirma con total seguridad que ha asistido. Se le pide que Un dato mas refuerza lo que venimos mencionando. Al relevar cual
vaya a la escuela a buscar el resultado del ingreso. Asiste acompanado por es el factor que opera en forma mas decisiva en la eleccién de la escue-

un profesional de Casa del Nifio y alli se comprueba que la informacién
que nos suministraron telefénicamente era incorrecta, que €l se habia pre-
sentado pero no habia sido aprobado. Segtn relata quien lo acompaiié,
el trato dado ese dia al alumno no fue el mejor, se puso en duda que

la secundaria, aparece con recurrencia la recomendacién: hay un cono-
cido o familiar que acerca su experiencia sobre la escuela media y ésta
define, en gran medida, la eleccién. Por otra parte, la escuela a la que

hubiera sido el autor de los trabajos entregados, los cuales no se corres- va la mayoria de los comparieros que egresan es también una referen-
pondian con lo que habia podido hacer presencialmente en la escuela cia fuerte a la hora de elegir: los que terminan la primaria en “esta” escuela
los dias de las pruebas. van a “aquella” escuela media. Como es posible sospechar, este modo de

Conversamos con ély acordamos intentar el ingreso esta vez a la escue-
la de Artes con orientacién en teatro y danzas folcléricas. C. estd muy entu-
siasmado con esta propuesta. Con intencién de preparar el encuentro con
su nueva escuela, converso con un miembro del equipo directivo para acor-

definir la seleccién puede reforzar fuertemente la segmentaciéon y ser
un eslabén mas en la reproduccién de circuitos diferenciados.
Entonces, presentar el nuevo nivel, anticipando, advirtiendo sobre su

dar una fecha de examen adicional. Pero el alumno no asiste en diciem- | diferente funcionamiento con respecto a la escuela primaria, realizar un
bre a los exdmenes previstos pese a que se le enviaron notas desde la escue- | plan de entrevistas con padres y alumnos, armar un mapa de las escue-
la primaria y desde la Casa del Nifio. Todo ello ocurre en un periodo en las elegidas y ver si es posible ampliar la oferta e imaginar otras escuelas

el que ya habia terminado las clases.

En febrero, unos dias antes de comenzar un nuevo ciclo lectivo se con-
voca desde la escuela a una reunién de egresados. En esa reunién vuelvo
a encontrarme con C. No parece tener conciencia de que el hecho de no .
haberse anotado posiblemente lo deje fuera de la escuela a la que quiere sobre todo en las escuelas que atienden sectores populares.
ir. Entonces nos vamos juntos de la escuela a un locutorio, yo llamo a la
escuela de Danzas y me dicen que ya han pasado todas las instancias de ins-
cripcion y que no pueden abrir una mesa especialmente. Entre el cierre y el inicio: un territorio sin jurisdicciéon

Le propongo ir a anotarse ese mismo dia a la escuela del barrio. Alli
se han anotado la mayoria de sus compaiieros y, en particular, uno de sus
amigos, quien nos acompanara hasta la escuela para realizar la inscripcién. ~ . . . . ) .
C. esta desilusionado por no haber podido entrar a la escuela de Danzas, ] zar acciones posibles sobre el pasaje de primaria a media. Entre el egre-
y no le gusta la idea de ir a la escuela de la zona, dice que es la “escuela so y el ingreso de los alumnos se presenta en muchos casos un terri-
de los villeros”, que los chicos que van alli “causan problemasy él no quie- torio “sin jurisdiccién clara” para el sistema. Queda en las manos de las

secundarias a las cuales concurrir, acompanar los tramites, hacer un
seguimiento de las inscripciones son algunas de las muchas acciones que
podran recorrer el ano escolar de séptimo grado y aun de sexto grado,

Hay un hecho que merece ser tenido en cuenta a la hora de anali-
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familias, casi con exclusividad, la responsabilidad de gestionar la ins-
cripcién, de volver a mandar a los chicos a la escuela. Asi, cuando por
diversas razones las familias dudan sobre la conveniencia de promover
la continuidad de la escolaridad, algunos alumnos quedan suspendi-
dos en un espacio sin clara definicién. Son invisibles para cada nivel,
nadie los espera ni lo busca pues ya han egresado de la escuela primaria
pero todavia no pertenecen a ninguna otra institucién educativa.

Ademas, 1a experiencia demuestra que la escuela secundaria demo-
ra en considerar a los que inician el nivel como sus verdaderos alum-
nos. Pareciera que para ser cabalmente un alumno de la secundaria
es necesario haber transitado exitosamente un buen tramo de ella. Es
asi como mantienen su “invisibilidad” para el sistema, no sélo los que
no se inscriben en primer afo sino aquellos que habiendo iniciado
el nuevo nivel, no logran permanecer en la escuela ya sea por acu-
mulacién de inasistencias o de aplazos.

¢Gomo ocupar desde el sistema educativo este territorio habida cuen-
ta de los nueve afnos de escolaridad obligatoria que han sido estable-
cidos para todo el pais? '

Avanzar en acciones que atiendan este problema es altamente com-
plejo. En principio, es necesario precisar la construccién de los datos,
alumno por alumno, escuela por escuela, distrito por distrito. Ante
c?lda promocién de séptimo grado (o de sexto, en aquellas jurisdic-
ciones en que el pasaje se produce antes), cada equipo directivo y
cada supervisor deberian saber en qué escuelas medias se han ano-
tado sus egresados y si efectivamente cursan alli primer ano. Si esto
no ha sucedido, se inaugura una segunda etapa en la que es nece-
sario desplegar otra serie de acciones tendiéntes a precisar los moti-
vos de la interrupcién en la escolaridad de los alumnos y a definir
el acompafiamiento a las familias. Es claro que este circuito requie-
re de varios componentes: sistematizar el registro por escuela y dis-
trito de las inscripciones a media —lo que supone una comunicacién
mas estrecha entre ambos niveles—; establecer un procedimiento que
permita identificar qué alumnos se han perdido en el pasaje y con-
tar (':1c')n €quipos que asuman la tarea de acompanar y orientar a las
familias para hacer efectiva la inscripcion; todo ello, hasta que final-
mente el seguimiento de esos alumnos constituya una tarea a cargo
del tutor o de una figura equivalente.
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En muchos casos hay que advertir, ademas, que los alumnos que no
contintan su escolaridad estan atravesados por situaciones familiares
dificiles, en contextos de pobreza y aun de marginalidad. Aunque otras
instituciones' intervienen en el acompanamiento de estas familias es muy
dificultosa la articulacién y el armado de la red necesaria que permita
que la suma de intervenciones garantice derechos basicos de los ninos,
como el de seguir en la escuela. Nos inclinamos a pensar que al tratar-
se de la prosecuciéon de los estudios, es al sistema educativo a quien le
cabe liderar el intercambio entre las distintas instituciones intervinien-
tes, definir con mayor precisidon los caminos a seguir y trazar con mayor
justeza los circuitos y las responsabilidades.

Los cambios de un nivel a otro

El signo que caracteriza el pasaje de un nivel a otro es el cambio. Se
trata de los cambios ligados al logro de mayores niveles de autonomia
y también a otros vinculados con la organizacion del trabajo escolar,
con los niveles de exigencia y con la insercién en un nuevo ambito con
otra cultura institucional.

En los altimos anos, se han realizado distintos relevamientos e inves-
tigaciones con vistas a analizar la complejidad del pasaje de primaria
a media. Retomamos aqui algunos ejemplos extraidos de estos traba-
jos® que pueden ilustrar, desde la perspectiva de los alumnos, como
se caracteriza esta transicion.

Al ingresar en la escuela media es posible que se produzcan cam-
bios en rutinas personales y familiares; seguramente este cambio lle-
vara a la construcciéon de otros habitosy a la necesidad de asumir nue-
vas responsabilidades: acomodarse a horarios diferentes a los que se
estaba acostumbrado —cambio de turnos con relacion a la primaria—,
quedarse solo en casa mas tiempo, a hacerse cargo de tareas domés-

*En cada caso pueden ser diferentes las instituciones que intervienen: defensorias, centros de salud,
centros comunitarios, entre otros.

® La descripciéon que se desarrolla en este apartado sobre los cambios que caracterizan al pasaje del
nivel primario al secundario aparece en Dujovney, Ana (1999). En dicha publicacién, se toman opi-
niones de los alumnos de séptimo grado extraidas de dos investigaciones; Canevari, Juana, Uralde,
Beatriz y otros (1995); y Poggi, Margarita, Teobaldo, Marta y otros (1997).
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ticas, colaporar en el rabajo de algiin miembro de la familia, viajar solo
eén recorridos hasta ahora desconocidos, etcétera:

Yo hago la limpieza y tengo un tio lejano que hace la comida. Después
me pongo un rato a estudiar.

Para los alumnos de séptimo grado, se pasa de ser los mas grandes

y en ITarte los més conocidos, a ser los nuevos y los mas chicos de la
escuela:

[Yo le dirfa a un alumno que esta por ingresar] que en séptimo grado todos

lo respetan, porque uno es el mas grande de todos pero en primer ano
de la secundaria es como empezar todo de n

uevo, como si empezara pri-
mer grado nuevamente.

Los cambios en las normas de disciplina constituyen otro aspecto
que se releva como caracteristico de este pasaje: empezar a conocer
lo qu i

que se puede y lo que no se puede, lo que conviene y lo que no es

conveniente, en otra escuela, otra institucién, en la que se transita
« - . sz
como un “extranjero” recién llegado a un nuevo “pais™:

Que traFe de no hacerse el vivo con los profesores, porque aci no es como
en la primaria que te pegan un grito...

. El grupo de pares cambia y ello inaugura una serie de incertidum-
Tes. Se pasa de pertenecer a un grupo con el que se tiene una histo-
14 €n comun a insertarse en un nuevo grupo en el que todavia no

hay lazos de afecto y posibilidad de contencién y ayuda para resolver
las tareas:

» 13 - -
[Afirma una “buena alumna” de séptimo] Yo ayudo a Emilce que era re
mala alumna y ahora anda bien.

[En la e§c11e1a primaria] Cuando algo no entendia le preguntaba al chico
que sabia mas.

La escuela primaria se caracteriza por actividades pautadas y
enmarcadas por pocos maestros. Se puede “descansar” en el maes-
tro, quien se acordari de facilitar 1a tarea en caso de ausencia, se
acercara si a partir de la correccién detecta dificultades en la c<;1n—
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prensién de temas trabajados, etc. La escuela media, en cambio,
requiere desde el primer dia, mayores niveles de autonomia para
resolver el trabajo escolar. Un ejemplo de esto es el lugar diferen-
te que ocupa la carpeta en relacién con el desempeno escolar. En
gran medida, se deja de concebir como un espacio compartido
entre el alumno y el docente, y aparecen las carpetas de las distin-
tas asignaturas en las que la organizacidn, el registro correcto y
ordenado de datos, conceptos, etc., recae con mayor fuerza en el
alumno. Que la carpeta esté completa y los apuntes estén “bien

‘tomados”, empieza a transformarse mas en responsabilidad de los

chicos que de los adultos:

A mi, cuando terminaba el séptimo grado, una profesora me dijo que
en el primer ano los profes dictaban mas rapido y que no nos iban a
esperar...

El pasaje al nuevo nivel trae también una relacién mas impersonal
con el profesor, en relacién con el vinculo que tradicionalmente cons-
truyen los ninos de la primaria con su maestro. Cada profesor tiene
muchos mas alumnos que el maestro de grado, suele trabajar en varias
escuelas, hay menos tiempo compartido, lo que, al parecer, genera
menor tolerancia a las faltas de “disciplina”, a los altibajos en el ren-
dimiento escolar:

[La secundaria] va a ser mas dificil por la cantidad de profesores [...]
que no piense que la secundaria es como la primaria que se le perdona
todo...

En la escuela primaria las evaluaciones presentan, en general, for-
matos regulares. En muchos casos, a la hora de evaluar, se considera
mas el conocimiento del maestro sobre el desempeno de los alumnos
en situaciones de ensenanza que los resultados en las evaluaciones o
pruebas escritas. En cambio, en la escuela media, cada una de las mate-
rias puede proponer formas diferentes de evaluacién después de cada
una de las unidades de trabajo (entrega de trabajos practicos, leccio-
nes orales, trabajos monogréﬁcos, pruebas escritas, etc.), con un mayor
grado de exigencia en cuanto a la frecuencia, fecha de entrega, siste-



304 Alejandra Rossano

matizacion de contenidos y con una mayor gravitacién en las califica-
ciones finales de cada trimestre:

Que se acostumbre a estudiar mucho y a ser ordenado y realizar los tra-
bajos para entregarlos en fecha.

Que no deje de estudiar todos los dias. Que siempre vaya adelantando tarea
asi no se junta todo a Gltimo momento.

Otro cambio importante se refiere al uso de materiales escritos. Se
pasa del manejo de textos comunes a todos, a la necesidad de con-
sultar fuentes diversas con distintos objetivos de lectura: el uso de
varios libros de texto para cada una de las materias en contraposicién
con el uso del manual, la consulta a libros a los que no se tiene acce-
so en las casas, “la carpeta” como otro material de estudio, los apun-
tes tomados de las exposiciones de los profesores, etcétera:

Cuando te den algo para estudiar, no va a ser como en la escuela prima-
ria que resume la idea principal y nada mas.

Si consideramos la perspectiva de los alumnos que ya llevan algu-
nos anos en la secundaria, el fracaso define la valoracién y la carga
que se le asigna al pasaje de séptimo a primer ano Los alumnos que
no le atribuyen un caricter traumatico pertenecen casi todos a sec-
tores socioecon6micos medios y, en su mayoria, no han repetido nin-
gan ano en la escuela secundaria. Por el contrario, lo caracterizan
como dificultoso, los que provienen de sectores bajos o en situacién
de extrema pobreza, repetidores, sobre todo de primer ano (Kan-
tor, 2000).

Como vemos, el cambio que caracteriza el pasaje de un nivel a otro
puede ser abrumador y paralizante, sobre todo si se cuenta con poca apo-
yatura familiar y si la escuela primaria no replantea su propuesta pedago-
gica, si la escuela media no dosifica el cambio y acompana esta transicion.

¢Qué se ensefia en los grados superiores de la primaria?

Al parecer la escuela produce posiciones de alumno: histéricamente su reclutamiento
masivo de ninos produjo el infante moderno; aquél colocado en una posicion de hete-
ronomia, de accion prrotegida, de responsabilidad delegada, de dosificacion del acce-
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so a saberes y haceres, de gradualidades y normalidades [...] ; Qué sucede con la
escuela atravesada por la crisis de la modernidad? y, mds especificamente, ; qué pasa
con la infancia de acuerdo con la crisis de legitimacion de las modalidades de infan-
tilizacién? O aun, ;cudl es el lugar relativo de los discursos pedagigicos entre aque-
llos instituidos para el tratamiento de la nifiez en general? ; Cémo se transforma
el discurso juridico acerca del status del nirno, sus derechos y deberes, los criterios acer-
ca de su imputabilidad, etc. ? Bdsicamente s¢ trata de una crisis del modelo de depen-
dencia y heteronomia expresado tanto en el plano del discurso como en el de la resis-
tencia a las formas de individuacion instituidas (Baquero y Narodowski, 1994:
9)

Hemos mencionado anteriormente la necesidad de avanzar en
acciones que garanticen que todos los nifios que terminan séptimo
grado ingresen en el nivel medio. Sin embargo, el problema mayor
de la escuela media radica en los altos indices de repitencia y deser-
ciéon en los primergs anos.

En primer término, hay recurrencia en las afirmaciones de los
alumnos al destacar que casi nada de lo que se les exige como apren-
dido en la escuela secundaria forma parte de lo que han realizado en
la escuela primaria: “nunca me tomaron pruebas”, “yo pasé sin aga-
rrar un libro”, “aca todas las materias valen”, “en la primaria basta
con prestar atenciéon”. En la escuela media, en cambio, todo es prue-
ba, dictado, toma de apuntes, entrega de tareas y trabajos practi-
cos. Las tareas son abundantes y simultaneas, la organizacién del
tiempo para estudiar y el modo de transitar el tiempo personal de
estudio, constituyen un panorama demasiado novedoso para quien
inicia el nuevo nivel.

Muchas veces el modo que encuentra la escuela primaria de “pre-
parar” a los alumnos para el ingreso a media es anticipar la ensenanza
de los supuestos contenidos de primer ano. Asi, en lugar de profun-
dizar y desplegar los temas y contenidos propios del séptimo grado,
se consagra el tiempo escolar a una especie de entrenamiento para
primer afio. Si bien es cierto que esta anticipacion puede generar en
los alumnos la sensacién de que conocen estos temas, poco se avan-
za en los aprendizajes significativos que muestran tener una influen-
cia decisoria en la posibilidad de transitar exitosamente el nivel. Por
ejemplo, la organizacién del tiempo de estudio, la posibilidad de tra-
bajar con “textos dificiles” de diversas fuentes, la escritura de textos
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expositivos, la posibilidad de enfrentarse con recursos propios en la
resolucién de problemas, poder identificar lo “no aprendido”y reque-
rir las ayudas necesarias; en definitiva, construir su propio proyecto
de aprendizaje. Estos son asuntos que merecen un desarrollo en la
escuela primaria y posicionan a los alumnos con mayores posibilida-
des de continuar su escolaridad.

Indudablemente, la secundaria no se transita s6lo con prestar aten-
cién a las explicaciones. Es deseable, esperable, que los alumnos ten-
gan un tiempo progresivamente extenso y personal de reencuentro
con lo aprendido, que puedan ir trazando sus propios itinerarios, que
identifiquen sus dudas, lo que no entienden. Es parte de todos los enfo-
ques de ensenanza de las diversas areas curriculares otorgar a los alum-
nos la posibilidad de realizar este aprendizaje que debe promoverse en
y desde la escuela. A

El pedido a las familias acerca del acompanamiento de los alum-
nos puede tener muchos matices y situaciones extremas: no ensefnar
sino a través de tareasy trabajos que se resuelven fuera de la escuela
es uno de los extremos. Que la familia, al menos, mire el cuaderno
de comunicaciones y retire bimestre a bimestre el boletin es el pedi-
do “de minima” que se escucha en los pasillos de las escuelas que atien-
den a los ninos de sectores populares.

Tal vez la tarea de la escuela no termine en encontrar el matiz de
lo que se solicita a las familias. Construir un lugar de cooperacién y
definir cuil es en cada caso, es parte de la tarea. Pero lo crucial es
convertir en propuesta pedagégica para cada alumno y cada grupo lo
que se ha relevado como punto de partida. Dicho en otros términos,
aprender a estudiar, organizar el tiempo, llevar la agenda, buscar luga-
res alternativos donde resolver la tarea son cuestiones “ensenables”
en la escuela. Basta con pensar que para muchos alumnos, por dis-
tintos motivos ligados a la condicién social, su casa no es un lugar
donde puede resolverse la tarea, donde sea posible reencontrarse con
lo que han entendido y lo que no. Pero si puede serlo la biblioteca
del barrio, el contraturno de la escuela, el apoyo del centro cultu-
ral; armar este diagrama de posibilidades para los nifios de grados
superiores es muy dificil. Es parte de su condicién de nifio —concep-
to que acusa un corrimiento de su sentido mas tradicional- depen-
der de otros adultos para ello.
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El nacimiento de la escuela tal como la conocemos se funda en un
contrato de origen, en el que la familia deposita en la institucién
escolar el cuidado y la educacién de sus hijos bajo la garantia del Esta-
do. En el marco de la escuela moderna, la familia y la escuela tenian
la capacidad de constituir sujetos alrededor de un conjunto de valo- -
res y normas para la vida social. En estos dias, la preeminencia del
mercado y la caida hegeménica de los Estado nacién ha alterado sig-
nificativamente el modo de constitucién de los sujetos.®

Los [chicos] de antes se dejaban educar, instruir modelar por la institu-
cién escolar y no asi los de ahora... El respeto a la autoridad, la disposicién
a la obediencia, a la sumisién, el deseo de progreso, la capacidad de adqui-
rir normas basicas de interaccién social, constituian la matriz basica de la
educabilidad [...] Los chicos de ahora [...] son la expresién de la inco-
municacién profunda entre la escuela y la familia en condiciones de diso-
lucién estatal. (Duschatzky y Corea, 2002: 86)

Este desencuentro se expresa de las multiples maneras en que la
escuela y la familia se demandan mutuamente acciones que tanto una
como otra parecen imposibilitadas de cumplir.

Hay otro aspecto que se seniala en el pasaje y se refiere a los conte-
nidos escolares: “esto no lo vimos nunca”. Hay temas que se dan por
ensefiados en la primaria, y por ello en la escuela media se dedica poco
tiempo a la ensenanza o el repaso se realiza a través de tareas para
hacer en la casa. Esta falta de continuidad entre lo que se exige y aque-
llo de lo que los alumnos disponen, da cuenta de una notable falta
de coherencia entre la propuesta de ensenanza, los enfoques y pla-
nes de estudio de un nivel y otro.

La crénica del fracaso anunciado es la constante de los destinos de
los ninos que cruzan la puerta de la secundaria: el desinimo que
comienza tempranamente cuando las inasistencias o los aplazos se mul-
tiplican promediando el primer bimestre. Pocas veces esta realidad
vuelve a la escuela primaria como pregunta: ;cé6mo les fue a nuestros
egresados?, ;qué podriamos hacer para que no fracasen?

‘ Este tema es tratado en profundidad en el articulo de Dussel, en este libro [Nota de la compila-
dora.]
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Los que vuelven a la escuela primaria... ;jqué buscan?

[...] es de la condicidn infantil inicial que deriva la posibilidad de la confianza
en general [...] Al nirio no le queda otra posibilidad que tener confianza en ese adul-
to, no tiene otra alternativa, sélo dejarse llevar por esto [...] Hay una relacion, enton-
ces, que es decisiva pero totalmente asimétrica [...] El no poder del nitio es la causa
o0 razén de su confianza,; pero la ofrenda que el adulto hace confiando en el nifio
es lo que le permite creer en sus capacidades (Cornu, 1999: 23)

Una experiencia recurrente en algunas escuelas primarias es reci-
bir a sus egresados los primeros dias de clase en el inicio de un
nuevo ciclo lectivo. Algunas escuelas desarrollan, ademads, activida-
des tendientes a facilitar el ingreso en la escuela media, de prepa-
rar la inminente entrada. Se organizan clases de apoyo y se dejan
disponibles algunos horarios del maestro de séptimo o de la biblio-
tecaria de la escuela para ofrecer ayuda ante las primeras tareas que
pueden ser desconcertantes en el marco de una nueva etapa que
comienza.

Echar una mirada a los motivos de la vuelta a la escuela y a las accio-
nes, muchas veces informales, que las escuelas desarrollan, puede dar
algunas pistas de lo que parecen necesitar los recientes ingresantes a
la secundaria.’

¢Quiénes regresan a la escuela y qué vienen a buscar?

Hay un conjunto de nifnos que viene a recuperar algo de su infan-
cia, existe cierta nostalgia por algunas vivencias de la escuela prima-
ria ante lo que contrastan las primeras experiencias en la secundaria:
no se puede correr, ni jugar en el patio, la relaciéon con los profeso-
res es mas distante, hay que aprender mucho de su funcionamien-
to, hay que hacerse de nuevos amigos. La visita a la escuela es reen-
contrar lo conocido y es por eso una buena instancia para volver a
convocar a los nifios que se “pierden” en el pasaje. Como hemos
hecho mencidén en el relato del caso de C., para los alumnos con poca

7 En el marco de la apoyatura a los egresados del Programa de Aceleracion (véase nota 1), se orga-
niz6 una serie de acciones de acompafamiento que incluye el monitoreo del rendimiento escolar del
alumno en cooperacién con el profesor (utor de media, el ofrecimiento de encuentros semanales
de apoyo y organizacién de la tarea, el armado de circuitos que permitan llevan adelante las tareas
escolares: consulta a biblioteca, Internet, orientacién para el aprovechamiento de las ayudas y apo-
yos que se realizan en la propia escuela media, entre otras acciones. Es este marco lo que inspira
las observaciones y comentarios encomillados de los siguientes apartados.
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apoyatura familiar, la escuela primaria es un buen lugar para plani-
ficar el pasaje.

Pero sobre todo, muchos docentes de sectores populares insisten en
destacar qué buscan las instancias de apoyo aquellos chicos por los que
en la escuela se ha librado una fuerte batalla. Se trata de una batalla
sostenida, extendida y sistematica, por posicionarlos como alumnos
capaces de aprender; por promover la construccién de su propio pro-
yecto de aprendizaje. Sostenida, en tanto no es suficiente hacerlo en
ocasiones sino a lo largo del ano, aun superando el desanimo de las
situaciones de indignidad a los que estdn sometidos muchos nifos;
seguramente esa batalla se extendid a lugares e instituciones mas alla
de la escuela: la familia, el centro barrial, la defensoria, en fin, la mul-
titud de instituciones que se aglutinan para acompaniar la infancia en
contextos de pobreza. Sistematica, pues necesariamente debid inscri-
birse en el marco de un proyecto pedagdgico concreto.

¢Qué buscan los chicos en el apoyo?

Hay una btisqueda de un punto de referencia, un lugar de identifica-
cidén, pues no siempre hay un adulto disponible que haya sido estudiante
y, por sobre todo, un adulto al que le haya valido la pena estudiar. Hay un
hacer por si mismo pero también una presencia muy fuerte de sostener
el deseo de seguir estudiando junto con, a partir del deseo del otro, de
la confianza que otro (este maestro, este tutor, este “profe”) deposito.

Organizar el tiempo es otra demanda que surge en la instancia de
apoyo. El frenesi de tareas y obligaciones, papeles y carpetas invita a
abandonar pronto la tarea, es dificil entender por donde empezar.

Aprender lo no aprendido y repasar lo que ya se aprendi6 consti-
tuyen el eje central del espacio de apoyo cuando éste logra ser siste-
matico. Un hecho para resaltar es que justamente la diferencia entre
lo que es nuevo tema o contenido y la otra vuelta sobre lo ya aprendi-
do, no resulta visible para los alumnos pero es crucial en todo proce-
so de aprendizaje. Es sabido que los alumnos que fracasan no logran
construir una idea de proceso, es como si empezaran de nuevo cada
vez.

Un relato puede ilustrar lo que venimos diciendo:

L. ha tenido una trayectoria escolar dificil. Durante todo el Gltimo ano
de su escolaridad primaria recibié apoyo en contraturno y distintas ins-
tancias de trabajo individual. Si bien ha realizado logros importantes —uno
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de ellos es mejorar notablemente su asistencia— su rendimiento escolar
ha tenido altibajos. En ocasién de las primeras pruebas asiste ai apoyo,
espacio que sostiene con mucha sistematicidad. Hay que estudiar geogra-
fia (poblacién). El texto para estudiar es breve, con nociones basicas. L.
no se acuerda si la evaluacién sera oral o escrita, si serd con preguntas o
se propondra desarrollar un texto, si hay que buscar otras fuentes, si hay
que completar con los apuntes (indescifrables) de la carpeta [...]; sabe
pocas cosas sobre la evaluacion y dado que hay un texto enfrente la opcién
de la maestra es trabajarlo. Después de varias lecturas y explicaciones se
toma un simulacro de prueba escrita. Al corregirla, la maestra nota unos
cuantos errores. Los sefiala y L. lleva de tarea volver a estudiar: “jVolver a
estudiar después de todo el tiempo que estuvimos con esto!”

Ala semana siguiente, la maestra le pregunta a L. cémo le fue en las prue-
bas. “Me fuie mal en las dos: 1 en matemitica, 5 en geografia”. La maes-
tra del apoyo se alegra por el 5 y le propone pensar a L. cuil fue la dife-
rencia entre la preparacién de uno y otro examen, qué deberia haber
hecho para sacar mas de un 5... [nota que no considera “tan baja”].

La entrada a la secundaria

Conmigo van bien, después no sé, la verdad es que yo no les sigo la trayectoria.
(Profesor de escuela media de una escuela de La Matanza)

Finalmente, cuando los alumnos entran en la escuela secundaria,
encuentran aquello que mucho o poco han podido anticipar. Como
hemos senalado, la escritura al dictado y la toma de apuntes, los exé-
menes y la entrega de trabajos, el ritmo vertiginoso y la necesidad de
hacerse de nuevos amigos son las notas que caracterizan el primer ano
en la escuela media. Si el fracaso se hace sentir en la imposibilidad
de seguir el ritmo del profesor y en los aplazos que se acumulan, las
inasistencias aparecen con mayor recurrencia. No es que faltar a clase
sea algo que inaugura la escuela secundaria, pero lo que si se pro-
fundiza en este nivel son las consecuencias que ello acarrea, pues la
cantidad de inasistencias condiciona fuertemente la posibilidad de
cursada. Sin embargo, es importante destacar que la idea de adapta-
cién es la que prevalece en los alumnos, aun cuando se perciban los
cambios de manera abrumadora y no se esté transitando por una
experiencia exitosa. Hay que adaptarse como responsabilidad indi-
vidual, como parte del crecimiento, como posibilidad de seguir estu-
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diando. La adaptacién es la expresién de haber dejado de ser “infan-
til”; el que no se adapta es “inmaduro”. Es asi como desde la pers-
pectiva de los alumnos de los primeros anos, son pocas las observa-
ciones y opiniones que enfatizan la responsabilidad de la escuela en
el fracaso escolar (Kantor, 2000).

Una de las respuestas que mayor consenso tiene en las escuelas
secundarias a propésito de cé6mo acompanar a alumnos ingresantes,
es la del profesor tutor. En esta figura se espera retener algo de aque-
llo que se pierde en el pasaje: facilitar la experiencia escolar en pro-
ceso ligadas al estudio y rendimiento de los alumnos, promover la
insercién social en la clase y la institucién.

El profesor tutor interviene en el curso en la dimensién académica:
entre otras acciones, realiza un seguimiento del rendimiento de los
alumnos y sus inasistencias, ayuda a los alumnos a estudiar, a organizar
el tiempo, genera acuerdos con los otros profesores del curso en rela-
cién con la evaluacién de los alumnos, con proyectos y propuestas com-
partidas entre profesores de distintas disciplinas. Desde la perspecti-
va de la interaccién social, acompana al curso en su constitucién como
grupo escolar y en su integracién en la vida de la escuela. Normas, san-
ciones, conflictos grupales, convivencia son objeto de intervencién del
profesor tutor. Si lo grupal se establece como parte de la tarea, tam-
bién se enfatiza la necesidad de un seguimiento individual de los alum-
nos, tanto en lo que se refiere al rendimiento escolar como a los nume-
rosos problemas que se pueden presentar: embarazo adolescente,
adicciones, violencia, discriminacién.

Las acciones que cotidianamente debe desplegar el tutor pueden
ser innumerables, sobre todo en aquellas instituciones en que, lejos de
pensar como problema el fracaso escolar y la retencién de los alum-
nos, se deposita en esta figura la resolucién de todos los conflictos.
En la medida en que desde este rol se procura atender cuestiones que
la escuela no tiene resueltas desde su organizacién y su propuesta for-
mativa, el profesor tutor suele quedar atrapado en multiples deman-
das a las que dificilmente puede responder (Kantor, 2002).

No obstante, existen muchas escuelas en las que el problema de la
retenciéon de los alumnos no se centra sélo en la figura del tutor o
en muchos casos, esta figura refuerza y profundiza un proyecto mas
global. A modo de ejemplo, enumeramos aqui las caracteristicas de las
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acciones relevadas en escuelas medias en el marco de una propuesta
del Ministerio de Educacion de la Nacién.® En documentos de dicha
propuesta se destacan:

acciones destinadas a facilitar la participacién de los alumnos y sus
familias en las escuelas: microemprendimientos productivos, pro-
gramas radiales, talleres de reflexién, entre otros;

acciones vinculadas a mejorar la relacién de la escuela con el mundo
del trabajo y otras organizaciones e instituciones a través de pasan-
tias, talleres, experiencias de servicios comunitarios, desarrollo de
actividades recreativas y deportivas;

acciones destinadas a facilitar la integracién de los alumnos con alto
indice de ausentismo, incorporacién tardia o asistencia irregular:
padres y alumnos que realizan un seguimiento y control del ausen-
tismo buscando alternativas consensuadas con la familia del alum-
no con muchas inasistencias;

acciones vinculadas a la gestién curricular-institucional: alternativas no
convencionales para los alumnos que deben recursar, apoyo acadé-
mico desarrollado por alumnos del profesorado, padres y profesores,
flexibilizacion de los espacios y de los agrupamientos (clases com-
partidas con alumnos de escuelas cercanas; desdoblamiento de gru-
pos para el trabajo en distintas areas); elaboracién de guias de auto-
aprendizaje con instancias de reflexién conjunta, trabajo grupal,
individual y con las familias, oferta de materias optativas, etcétera.

Como vemos, generar diversas acciones que apunten a mejorar la
calidad de la propuesta educativa y con ella, la retencién de los alum-
nos supone tomar distancia de propuestas homogéneas, Gnicas, ancla-
das en el alumno “ideal”, escasamente conmovidas por los cambios
de enfoques de ensefianza y peor aun, por los cambios que caracteri-
zan estos tiempos, por los contextos a veces dramdticos en los que se
desarrolla la vida de un gran numero de alumnos. Sin dudas, las difi-
ciles condiciones de vida de muchos adolescentes y j6venes ponen en
riesgo su derecho y sus posibilidades de ingresar en la escuela media,

¥ Documento Base del proyecto: Estrategias y materiales pedagdgicos para la Retencién Escolas; Proyecto Mult-
lateral: Argentina, Colombia, México, Paraguay, Perd, Uruguay, OEA -Ministerio de Educacién, Cien-
cia y Técnica, Argentina, 2003.
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permanecer en ella, aprender y finalizar sus estudios. Ahora bien,
durante mucho tiempo se ha atribuido a las condiciones socioeconé-
micas un papel casi decisivo o determinante en el destino educacio-
nal de los estudiantes. Sin caer en posiciones ilusorias, sin licuar las difi-
cultades, de lo que se trata es de encontrar los modos de construir la
respuesta educativa a estas condiciones. Esa respuesta no puede ser
la naturalizaciéon del fracaso o del abandono de quienes sufren situa-
ciones de injusticia o viven en condiciones de exclusién, sino el desa-
rrollo de acciones que contribuyan a fortalecer la escolaridad de los
chicos y chicas que entran en la escuela media.

El sentido de seguir estudiando

La escuela [para los sectores populares] tradicionalmente poco valorada, salvo en
relacion con el trabajo, cae junto con la caida del trabajo. Imaginariamente pier-
de posicion de rentabilidad, mucho mds aun si se la vincula con el otro estimulo
del ambiente que es la cultura de lo facil. .. No es casual que en esta situacion aumen-
te el fracaso escolar (Urresti, Marcelo, 2000:70)

La escuela ya no ocupa el lugar que tenia en las generaciones ante-
riores. Ya no garantiza ni el trabajo ni el ascenso social. Si siempre ha
habido diferencias entre los distintos sectores sociales con relacién a
su valorizacion, en este contexto esas diferencias se profundizan. La
relacion del adolescente con la escuela dependera en gran medida
de su insercién social. Sera, entonces, una institucién que refuerce,
enriquezca, profundice vinculos, relaciones, contactos. Invertir en ella,
hacer una buena eleccién de la escuela secundaria pesa, en la medi-
da en que permite continuar estudiando, acceder a mejores creden-
ciales. La escuela media seguira siendo un medio, un requerimiento
para..., pero con un escaso valor en si misma; es mas su falta que su pre-
sencia, la que le otorga valor. Es por eso que sectores medios y altos
viven con menos presion la escuela pues ésta no constituye el tinico
medio que garantiza la conservacién de su capital cultural, las posi-
bilidades de su insercién sccial.

En el caso de los sectores populares, el horizonte de progreso social
estd ain mas alejado de la escuela. El trabajo, el dinero como recono-
cimiento, como condicién de posibilidad para aquello que se valora y
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se desea poseer en estos tiempos de mandato del mercado, no vienen de
la mano de la permanencia (e incluso del fracaso) en la escuela secun-
daria. Entonces, hay preguntas que adquieren mayor fuerza cuanto mas
nos alejamos de los alumnos que provienen de sectores medios: ;Cual
es la razén por la que un adolescente seguira sus estudios en la escuela
media? ;Por qué un nino con miles de carencias y con poca tradicién
educativa familiar sostenera la escolaridad mas alla de la primaria? ;Qué
puede ofrecerle la escuela secundaria en términos de la construccién de
su identidad, de su proyecto personal?

Si se analizan los datos sobre la situacién del nivel en los annos noven-
ta es posible senalar que se notan avances en términos de captacién de
matricula, especialmente en los adolescentes,’ pero persisten dispari-
dades fuertemente vinculadas a variables socioeconémicas. Al obser-
var las tasas especificas de escolarizacién de la poblacién de 3 a 17 afos
en grandes conglomerados urbanos del pais, se puede apreciar que en
el quintil mas pobre a los 14 anos se produce una reduccién signifi-
cativa de los niveles de escolaridad, que se repite también a los 15 anos.
Asi, alos 17 anos de edad, uno de cada tres adolescentes de este estra-
to de ingreso esta desescolarizado, en tanto que entre aquellos que per-
tenecen al quintil mas alto, s6lo 1 de cada 20 estd afuera de la escue-
la (Lopez y Gluz, 2002).

Esta claro que en la vida de muchos jévenes se presentan condi-
ciones desfavorables para su escolaridad y que revertirlas no depen-
de de la escuela. Pero reforzar la capacidad de retencién contribuye
a mejorar sus oportunidades educativas. Recogemos de la experien-
cia en muchas instituciones, de las investigaciones y de las reflexio-
nes sobre el sentido formativo de la escuela, algunas senales que
muestran por dénde empezar. La escuela como constructora de sub-
jetividad, como posibilidad de despegue de la fatalidad de origen;
promotora de experiencias alternativas de socializacién, de apertu-
ra al mundo, a otros mundos posibles. “La escuela se presenta como
la institucién proveedora de derechos, del derecho a participar del
(progreso) y a recibir la confianza del otro. La idea de progreso
tiene aqui un sentido particular, no es el progreso entendido como

° En el trabajo de Pascual, en este libro, se ofrece informacién precisa sobre esta expansiéon. [Nota
de la compiladora. ]
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ascenso social sino como la posibilidad de despegue de la fatalidad
de origen. Para estos jovenes, participar de la cultura escolar impli-
ca apropiarse de los c6digos necesarios para dialogar con el mundo”
(Duschatzky, 1999: 82). '

Como dijimos al comienzo, este trabajo esta fuertemente atrave-
sado por la experiencia de los grados y grupos de aceleracion. Foca-
lizar el trabajo en las escuelas que concentran una cantidad signifi-
cativa de alumnos con sobreedad nos ha puesto de cara a la situacion
de un gran nimero de adolescentes que, estando en la escuela,
podrian dejarla en un corto plazo; que, habiendo asistido muchos
afios a la escuela, han aprendido poco. Todo ello en el marco de
instituciones que reciben nifos que viven en villas, barrios margina-
les, casas tomadas.

Hay indicios para pensar que una buena experiencia educativa
contrarresta las dificultades del contexto social. Los factores exter-
nos actian como determinantes cuando la situacién escolar es homo-
génea, distanciada de los problemas reales de los adolescentes y cuan-
do su tinica propuesta es la adaptacién a las normasy practicas vigentes.

Analizar con detenimiento qué acontece en el pasaje de un nivel
a otro contribuye a generar mejores condiciones para la retencién.
Entonces, es pertinente que nos preguntemos ;qué es lo que genui-
namente deberia ser distinto?, squé es lo que constituye parte de una
propuesta pedagégica mias global'y no deberia constituir un quiebre
sino una continuidad y una profundizacién?

Cémo sintesis del objetivo de estas reflexiones, hemos querido pasar
revista a este proceso de cierre de la primaria y comienzo de la secun-
daria pues este pasaje pone en evidencia las consecuencias negativas
que el sistema provoca en la escolaridad de numerosos alumnos. Sin
embargo, este lugar —el pasaje— muestra también los esfuerzos de
muchas instituciones que, sin quedar atrapadas por la fatalidad del
“destino” de numerosos ninos y adolescentes, se cuestionan y repien-
san su funcionamiento, se proponen generar nuevos sentidos que
hagan posible construir el proyecto de seguir estudiando.
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se desea poseer en estos tiempos de mandato del mercado, no vienen de
la mano de la permanencia (e incluso del fracaso) en la escuela secun-
daria. Entonces, hay preguntas que adquieren mayor fuerza cuanto mas
nos alejamos de los alumnos que provienen de sectores medios: ¢Cual
es la razén por la que un adolescente seguira sus estudios en la escuela
mediar? ;Por qué un nifno con miles de carencias y con poca tradicién
educativa familiar sostenera la escolaridad més alla de la primariar ;Qué
puede ofrecerle la escuela secundaria en términos de la construccién de
su identidad, de su proyecto personal?

Si se analizan los datos sobre la situacién del nivel en los afios noven-
ta es posible senalar que se notan avances en términos de captacién de
matricula, especialmente en los adolescentes,’ pero persisten dispari-
dades fuertemente vinculadas a variables socioeconémicas. Al obser-
var las tasas especificas de escolarizacién de la poblacién de 3 a 17 afnos
en grandes conglomerados urbanos del pais, se puede apreciar que en
el quintil mas pobre a los 14 anos se produce una reduccién signifi-
cativa de los niveles de escolaridad, que se repite también a los 15 anos.
Asi, alos 17 anos de edad, uno de cada tres adolescentes de este estra-
to de ingreso esta desescolarizado, en tanto que entre aquellos que per-
tenecen al quintil mas alto, s6lo 1 de cada 20 esta afuera de la escue-
la (Lopez y Gluz, 2002).

Esta claro que en la vida de muchos jovenes se presentan condi-
ciones desfavorables para su escolaridad y que revertirlas no depen-
de de la escuela. Pero reforzar la capacidad de retencién contribuye

a mejorar sus oportunidades educativas. Recogemos de la experien-

cia en muchas instituciones, de las investigaciones y de las reflexio-
nes sobre el sentido formativo de la escuela, algunas sefales que
muestran por déonde empezar. La escuela como constructora de sub-
jetividad, como posibilidad de despegue de la fatalidad de origen;
promotora de experiencias alternativas de socializacién, de apertu-
ra al mundo, a otros mundos posibles. “L.a escuela se presenta como
la institucién proveedora de derechos, del derecho a participar del
(progreso) y a recibir la confianza del otro. La idea de progreso
tiene aqui un sentido particular, no es el progreso entendido como

? En el trabajo de Pascual, en este libro, se ofrece informacién precisa sobre esta expansién. [Nota
de la compiladora.]
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ascenso social sino como la posibilidad de despegue de la fatalidad
de origen. Para estos jovenes, participar de la cultura escolar impli-
ca apropiarse de los codigos necesarios para dialogar con el mundo”
(Duschatzky, 1999: 82). ,

Como dijimos al comienzo, este trabajo esta fuertemente atrave-
sado por la experiencia de los grados y grupos de aceleracién. Foca-
lizar el trabajo en las escuelas que concentran una cantidad signifi-
cativa de alumnos con sobreedad nos ha puesto de cara a la situacion
de un gran namero de adolescentes que, estando en la escuela,
podrian dejarla en un corto plazo; que, habiendo asistido muchos
afnos a la escuela, han aprendido poco. Todo ello en el marco de
instituciones que reciben nifios que viven en villas, barrios margina-
les, casas tomadas.

Hay indicios para pensar que una buena experiencia educativa
contrarresta las dificultades del contexto social. Los factores exter-
nos actiian como determinantes cuando la situacién escolar es homo-
génea, distanciada de los problemas reales de los adolescentes y cuan-
do su tnica propuesta es la adaptacién a las normas y practicas vigentes.

Analizar con detenimiento qué acontece en el pasaje de un nivel
a otro contribuye a generar mejores condiciones para la retencion.
Entonces, es pertinente que nos preguntemos ¢queé es lo que genui-
namente deberia ser distinto?, ¢qué es lo que constituye parte de una
propuesta pedagbgica més global'y no deberia constituir un quiebre
sino una continuidad y una profundizacion?

Coémo sintesis del objetivo de estas reflexiones, hemos querido pasar
revista a este proceso de cierre de la primaria y comienzo de la secun-
daria pues este pasaje pone en evidencia las consecuencias negativas
que el sistema provoca en la escolaridad de numerosos alumnos. Sin
embargo, este_lugar —el pasaje— muestra también los esfuerzos de
muchas instituciones que, sin quedar atrapadas por la fatalidad del
“destino” de numerosos nifos y adolescentes, se cuestionan y repien-
san su funcionamiento, se proponen generar nuevos sentidos que
hagan posible construir el proyecto de seguir estudiando.
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~ Infancias
(apuntes sobre los sujetos)

Graciela Frigerio

Pregunta que se hace cuando piensa en un nifio: stendremos otro porvenir
que nuestro pasado?
(J. E. Driss Chraibi, 2001: 16)

Anticipos

Nadie sabe escribir. Cada cual, sobre todo el mds “grande”, escribe para atrapar
por y en el texto algo que él sabe que no se dejard escribiy; él lo sabe.
(F. Lyotard, 1997: 13)

Nadie mejor que un buen escritor para dar palabras exactas a las sen-
saciones cotidianas. Suele ocurrir que, leyendo a otros, las experiencias
de la vida de todos los dias se vuelvan visibles. A veces, alcanza una frase
para que se despierte una resonancia en el lector; en otras ocasiones
son parrafos completos los que proporcionan la materia de lo pensable.
Recorriendo la literatura sobre infancias (que encierran insospechadas
teorias sin titulo) he encontrado frases que condensan un conjunto de
conceptos y parrafos que en una densidad inadvertida dicen en el len-
guaje de la “ficcién” las cosas de la vida que intentamos teorizar.

En la transcripcién que incluimos el autor relata el re-encuentro de
un matrimonio con su Gnico hijo, al que por causa de un viaje habian
dejado de ver durante unos meses:

—jPero como ha crecido el nifo! —dijo en voz alta. |Y cémo ha cambiado!
Lo mantuvo a la distancia del brazo con el ademin de un experto que
retrocede para examinar un cuadro. —Era el puro retrato de Phil (su padre)
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Pero ahora... —Sacudié la cabeza. Ahora el ancho rostro se habia alargado,
la nariz corta y recta [...] Ahora era Walter (su tio materno) pintado ¢No
crees ta? (Aldous Huxley, 2001: 334)

El nifio hace un gesto con la cabeza

Aquel sabito levantamiento de la barbilla [...] Si, era la parodia del gesto
de superioridad del viejo Mr. Quarles. El nifio fue por un instante su sue-
gro, su absurdo y deplorable suegro, caricaturizado y en miniatura. Era
cbémico pero al mismo tiempo dejaba de ser una broma. Ella quiso refir,
pero se sintié oprimida por los misterios y complejidades de 1a vida, del
temible e insondable porvenir. Alli estaba su hijo, pero él era también Phi-
lip, era también ella misma, era también Walter, su padre y su madre y
ahora, he ahi que, levantando la barbilla se habia revelado stibitamente
como el deplorable Mr. Quarles. Y €l podia ser también cientos de otras
personas. ¢Podia ser? Era, ciertamente. Era tias y primos que Elinor ape-
nas habia visto; abuelos y hermanos de abuelos que ella habia conocido solo
de nina y que habia olvidado completamente; antepasados que habian
muerto hace mucho tiempo que se remontaban al origen de las cosas.
Toda una poblacién de extranos habitaba en aquel cuerpecillo y le daba
forma, vivia en aquel espiritu y gobernaba sus deseos, le dictaban sus pen-
samientosy asi continuaria dictando y gobernando. Phil, el pequeno Phil:
el nombre era una abstraccién, un titulo concedido arbitrariamente,
como “Francia” o “Inglaterra” a una colectividad, jamas por mucho tiem-
po la misma, de individuos que nacen, viven y mueren €n su ser, COmo
los habitantes de un pais aparecen y desaparecen, pero que mantienen
viva a su paso la identidad de la nacién a la cual pertenecen. Elinor mird
al nino con una especie de terror. {Qué responsabilidad! (Aldous Huxley,
2001: 335 y 336)

Ellector de estas notas ya lo habra comprendido todo: abordaremos
aqui cuestiones de infancias. Sin embargo, cabe realizar algunas adve-
ertencias:

Este no sera un trabajo que historice la nocién de infancia (difi-
cil después de Philippe Aries hacer tal cosa sin copiarlo), ni que des-
taque su complejidad (como lo hiciera de manera muy interesante
Giorgio Agamben, 2000). Abundan excelentes trabajos que aiinan
la historia de la nocién a las concepciones politicas y pedagégicas
de cada tiempo.
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Estas notas distaran de ser un manual sobre los nifnos, no se pro-
ponen como un compendio de saberes acerca de ellos y mucho menos
encontrara el lector consejos acerca de como hacerlos o criarlos.

En cambio, no dejaremos de senalar formas de pensar acerca de los
chicos con los que nos encontramos, o con los que trabajamos, para
denunciar que la forma de pensarlos puede ser para ellos una habili-
tacién a un futuro a construir, o una condena que los encadene a un
origen no elegido, o a2 un universo de representaciones prejuiciosas
con las que suelen ser caratulados.

Ha sido constatado que el repertorio de ofertas de los grandes se
reduce a su mas pequena expresiéon y da lugar a un aparato etiqueta-
dor, lo que mas facilmente se tiene a mano cuando algo no se entien-
de, cuando los adultos consideran a algunos nifilos como nivios que no
son como los nintos (entonces son chicos en riesgo, chicos de la guerra,
chicos de las calles, chicos marginales, chicos con dificultades, chicos
adjetivados).

Cuando escribimos este trabajo, pensamos en un lector que quie-
re proponer a las infancias otra cosa que un adjetivo calificativo des-
calificante. Por eso mismo intentaremos explorar una problematica,
una realidad, entendiendo que la nocion de infancia no alude solo, ni prin-
cipalmente, a los mds chiquitos —los pequenos del hombre— miembros con-
cretos de las familias y las sociedades. Desde nuestra perspectiva pen-
sar a los nifios implica el trabajo de pensar no sé6lo las multiples formas
de las infancias, sino algo de cada uno de los adultos que remite a
universos de todos los tiempos.

En cada nino, para cada nino, en cada ocasion, una multiplicidad
de relaciones entran en juego. Consideraciones de distinto orden coin-
ciden en los cuerpecitos pequenos. Las representacionesy vivencias de
ese tiempo se reactualizan en los adultos frente a cada encuentro con
cada nino concreto.

Pensar las infancias significa estar dispuesto a pensar entonces el
mundo de los adultos, trabajar con nifios exige siempre un trabajo de los gran-
des sobre si (que no suele ser mencionado). Es decir, un trabajo sobre
sus/nuestras historias, sus/nuestros suenos, sus/nuestros miedos,
sus/nuestras novelas familiares, sus/nuestros deseos (o ausencia de
deseo) de ser madres o padres; o el modo y razones (o la ausencia
de ellos) de ejercer no sélo la maternidad/paternidad sino algo mas
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estructurante, al que los psicoanalistas llaman la funcién maternay la
Juncion paterna: algo que puede ejercer todo el mundo con indepen-
dencia del sexo al que lo asigne su anatomia y del género con el que
se identifique, algo que se ejerce sin que la procreacién intervengay
que tiene que ver con el modo de asumir la adultez.

Pensar a los ninos exige pensar a los adultos. L.os cambios y muta-
ciones de la infancia que no dejan de interpelarnos estin acompana-
dos, relacionados, con mutaciones de las otras edades de la vida.}

jEsta! jNo estad! ;Donde estd? jAhi estad! ¢ Quién estd ahi?:
abriendo el juego de las “mufecas rusas”

Uno puede renunciar a todo salvo a la infancia.
(Bernard Charlot, 1976: 85)

Un nino y un adulto juegan. Todos recordamos ese juego: un nifno
cierra los ojos, estd convencido de que esto lo vuelve invisible, puede
confirmar el gesto cubriéndose con las manos el rostro o interpo-
niendo entre él y el mundo un pafio cualquiera, la propia camiseta
levantada para servir de escondite, un objeto que cree que lo oculta.
El adulto participa del juego, anuncia a todos la ausencia del nifio,
luego su busqueda, finalmente su hallazgo jAqui estal ,

Presencia y ausencia se repiten en este jugar a la escondida mien-
tras el adulto conserve la paciencia de reiterar una y otra vez la ver-
balizacién que acompana al gesto.

Como todo juego, el que describimos esta lleno de importancia y
seriedad. No sélo para el nino que necesita ser buscado y descubier-
to, sino para el adulto que intenta saber no sélo dénde esti el nifio sino
quién es ese nino que se le aparece y se le esconde, ese nino que nece-
sita ser buscado y hallado. Por supuesto ahora ya estamos hablando de
metaforas.

La metafora que sugieren las piezas de las mufiecas rusas, una aden-
tro de otra que a su vez encierra otra que a su vez... Se trata de cues-
tiones del registro de lo simbdlico que convocan a un imaginario que,
a su vez, atraviesa lo simbdlico.

' Elisabeth Roudinesco (2003).
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Algo habiamos anticipado al respecto en el primer apartado, cuan-
do citamos el texto de A. Huxley (2001: 335) Toda una poblacion de extra-
7ios habitaba en aquel cuerpecillo piensa la madre al constatar la presencia
de prestadores de identidad® de todas las generaciones de la familia y de
miembros desconocidos o ya olvidados por ella.

A modo de parafrasis podriamos escribir: un conjunto de figuras habi-
ta en un escolar. Hay un nino —que a su vez es un montén de adultos-
en cada escolar y a veces el escolar desdibuja a los ojos del adulto a esa
figura plural del nino y en otras ocasiones, el nino opaca la figura del
escolar.

Dado que este libro trata de la escuela, y la escuela es la institucién
a la que asisten los ninos, donde transcurre la infancia, mas adelante
nos detendremos para hacer mencién a las figuras a las que aludimos,
les pondremos nombre y profundizaremos alguna de ellas —la que no
por mas habitual es siempre tenida en cuenta— abriendo en cambio
solamente la reflexién sobre otras.

¢Quiénes habitan simbdlica e imaginariamente en un nino? El lec-
tor debe tener en cuenta que desde nuestra perspectiva la pregunta
incluye la reciproca sobre el adulto: ¢quiénes habitan simbédlica e ima-
ginariamente en un adulto?

En todos los casos se ponen en juego formas y figuras de una rela-
cion, acerca de las cuales les proponemos exploraciones. Tal como
anunciabamos las figuras parecen envolver e incluir otras:

Un juego de munecas rusas es asi descrito, cada una esta separada de las
otras, por clivajes (clivajes entre la que contiene y aquella por la que es con-
tenida): el bebé en el nifio, el nifio en el adolescente, el adolescente en
el adulto, pero también el bebé en el adulto. (Denis, 2002: 171)

Porque el lector hara su propio camino, antes de continuar quere-
mos incluir unas consideraciones propias a la complejidad del tema:

a) A veceslo que se considera a si mismo como un saber consolidado sobre
los ninios, puede impedir ver al nifio concreto que podria quedar
cubierto por representaciones, nociones, pre-juicios, anticipaciones

? Nocién que utiliza el psicoanalista Kammerer y que retrabajamos en el CEM. Al respecto véase el
articulo de B. Greco, en la pagina del cEmM: <www.cemfundacion.org.ar>.
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acerca de su ser o de su deber ser. Llamaremos a esto él riesgo de un
saber clausurante.® Al saber clausurante mejor dejarlo de lado.

b) Muchas veces constatamos que lo sabido no alcanza para comprender
a un nino. Lo sabido en ocasiones debe ser dejado en suspenso para
dar lugar a la pregunta sobre cada nino singular y propiciar algo
de un descubrimiento que vuelva a sorprender, a conmover.

c) Lo por saber sera siempre buscado pero insuficiente. Una escritora
mexicana sintetiza todo lo anterior con ternura, claridad y con-
tundencia, en un diidlogo “de ficciéon” entre dos genitores:

No sé qué hacer con ustedes...

Don Martin Moncada interrumpié su lectura y mird perplejo a sus hijos. Sus
palabras cayeron en el despacho a esa hora apacible y se perdieron sin eco por
los rincones. Los jévenes, inclinados sobre el tablero de un juego [...] no se
movieron. Hacia ya iempo que su padre repetia la misma frase [...]. Dofa Ana
dejé caer su libro [...] y exclamé en respuesta a las palabras de su marido:

— iEs dificil tener hijos! Son otras personas...” (Garro, 2001: 19 y 20).

Lo ya sabido no alcanza
(pero no por ello debe ser desconocido)

Si la educacion es una relacion con la infancia, repensar la educacion es repensar
la infancia. Y repensar radicalmente la educacion es repensar radicalmente la infan-
cia. Suspendiendo primero, todo lo que, en relacion a ella depende de nuestro saber,
de nuestro poder y de nuestra voluntad. Senaldndola en tanto que desconocida.
Jorge Larrosa (en Kohan, W.,, 2003: 17)

En cada ocasion, el nacimiento de un nino pone frente a los adul-
tos a un pequeno extranjero. Cada época le ha reservado, a cada
pequeno, distintas recepciones y tratamientos. Infinitos tratados, ensa-
yos e investigaciones, los han teorizado. La literatura les ha prestado
relatos para atravesar los tiempos. La poesia’ y la pintura han dejado
sus rostros retratados en palabras y trazos para que recordemos la
manera que teniamos de pensarlos, imaginarlos, entenderlos.

? Gabriela Diker (2004), Clases virtuales del curso Infancias y Adolescencias. Para mas informacién,
<www.cemfundacion.org.ar>.
* Pablo Schneider (1949).
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Recordemos que infancia es una palabra que tiene una larga his-
toria. Esta se remonta a expresiones como la cuna de la humanidad.
Vale la pena recordar que, curiosamente, en los relatos acerca de la
infancia de la humanidad (como del Génesis) no hay referencia a los
pequenos. El mundo, en sus mitos fundacionales no menciona a nin-
gun nino,* como si para darse un origen mitico los adultos hubie-
ran omitido ese tiempo de la vida durante el cual el infans no tiene
aun palabrasy acerca del que la filosofia afirmara que los grandes no
tienen todas las palabras para referirse a él y, a propésito del cual el
psicoanalisis considerara que pesa una dificultad, si no una prohi-
bicién de recuerdo.

En los relatos sobre los origenes, habia adultos no procreadores (pro-
crear no estaba entre sus atribuciones) a los cuales algo va a suceder-
les. La pérdida del paraiso antecede a la procreacién y ésta resulta de
ese exilio.

Luego vinieron los nirnos marcados (es interesante el hecho de que
en los relatos de los grandes hombres —Moisés, Jestis— éstos también

. se inscriben en la ausencia de progenitura, como si tener hijos fuera

cosa de los hombres simples).

También hubo de esos ninos arrojados al mundo de los adultos, cuya
infancia se parecia a una adultez obligada (Luis XIII Rey a los nueve
anos; Luis XIV a los cinco, y también las historias que nos relataban los
cuentos como El principe y el mendigo).®

Sin embargo el nifio rey vino mucho mas tarde cuando la salud
reproductiva establece las normas de una eleccién antes imposible.
Y tal vez cuando los adultos pagaban, con dicha entronizacién, el pre- -
cio de una historia que habia hecho de los nifnos, inocentesy esclavos,
sosteniendo hiperproteccién para algunos y abandono y descuidos
para otros.

Sabemos que las figuras de la infancia conocieron distintas repre-
sentaciones: los angeles se vieron con cara de ninos, pero también
los ninos fueron asociados a figuras temibles y diabdlicas (¢recuer-
dan la historia reciente de los “nifios camboyanos”, dos hermanos
que lideran un grupo de guerreros?). Kid, el nino que acompana-

* Marie-Louise, Audiberti (2003).
° En ese famoso relato de Mark Twain se podia vishumbrar la trama de relaciones de poder y obser-
var con claridad que siempre hubo infancias miliples y simultaneas.
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ba a Chaplin en el pibe, pone en imagenes para todos ese nino libre,
pero en la calle.

No faltaron épocas en las que fueron ignorados, explotados, des-
preciados y las ambigtiedades de los adultos los transformaron en reyes
todopoderosos y a la vez en tributarios (deudores) de los grandes. A
veces ambas figuras coinciden en un mismo tiempo.

Los pequenos del hombre recibieron mil atributos, encarnaron
todos los posibles, y condensaron todas las contradicciones: inocen-
te y perverso; franco pero capaz de enganar; perfecto e incomple-
to; maleable y rebelde a la vez; tierno pero capaz de crueldad; depen-
diente pero inmanejable; victima o victimario; angel, déspota, son
s6lo algunos de los titulos en los que se pueden organizar las repre-
sentaciones que se desplazan, acumulan y sedimentan en la palabra
infancia.

Deberiamos admitir que de cada representacién de las menciona-
das han ido quedando restos, que se alojan en lo que vemos cuando
la mirada se detiene en un nino. ¢Qué se ve, al ver a un nino? ¢Cuan-
do decimos que hay un nino?

No pocas disciplinas han hecho de la infancia su preocupacién y
objeto. La medicina, el derecho, la sociologia, la pedagogia, la psico-
logia y sus mil derivados y especialidades aluden a algo de lo que suele
en forma genérica reconocerse como “ninez”. Todo parece haber sido
dicho, al azar de las modas y los paradigmas hegemonicos, a tal punto
se ha naturalizado la palabra, a la vez que las teorizaciones claman su
impotencia para comprender las formas en que hoy se encarnan expe-
riencias de vida poco comparables y parecen adoptar mil rostros
impensados.

La infancia siempre tuvo tantos rostros como sujetos singulares,
tantas figuras como clases sociales. La biologia nunca alcanzé a defi-
nirla ni apresarla. Siempre hubo casos de nifios solicitados de adultez
temprana, o ninos que se rehGsan como Peter Pan a crecer; ninos
como todos los ninos y nifios diferentes. A los nifios no como los otros
nifios, se los ha asociado a figuras de inferioridad y designado como
incapaces, se los ha nombrado menores, dindole a la palabra un matiz
que los diferencia y los distancia de los ni7ios. Para los “menores” se
crearon instituciones dedicadas a vigilar y castigar. Para los ninos la
familia y la escuela.
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No puede desconocerse, ni debe negarse, que hoy asistimos, en
escenarios que atn nos resultan impensados si no impensables (en el
sentido de indeseables), a la presencia de sujetos en cuerpos de ninos
que se alejan de los parametros con los que se los pensaba (lo que no
vuelve indiscutibles a dichos marcos de referencia).

Pequenos, solos o acompanados por otros no mas grandes, se des-
plazan por las ciudades en comunidades de hecho, hacen sus leyes,
crean sus c6digos y deambulan en forma paralela a una sociedad que
los invoca en los discursos demagégicos, que no cesa de aludirlos como
sujetos de derecho, pero que parece incapaz de hacer frente al fraca-
so de la proteccién de la infancia.

Nifos en la calle, chicos de la esquina,’ chicos en banda,® ninos de
la guerra’... Las crénicas diarias testimonian formas de vida propias de
las novelas en las que hace muchas épocas se relataba el desamparo."
Alli donde los contextos son crueles con grandes y chicos, muchos
pequenos, con autonomia, logran resolver las cuestiones de la vida coti-
diana. Esto significa otra relacién entre ellos, con los adultos, con las
instituciones y con la sociedad.

A su vez, grandes de cuerpo, muchos adolescentes permanecen infantiliza-
dos en relaciones de dependencia obligadas por circunstancias eco-

-némicas. Yno pocos adultos han dejado de identificarse con las repre-

sentaciones que se les solia atribuir.

Deberemos convenir que hubo infancias antes de que la modernidad
propusiera la escuela como sede de un importante tiempo de la vida.
Podriamos decir con toda certeza que lo que existi6é antes de la moder-
nidad (y que continia en estos tiempos atn sin nombre definitivo) es
una relacion entre infancia y educaciéon. Esta relacién ha estado sostenida
en lo propio del hombre: su afdn y quiza su necesidad de construir socie-
dades.™

Afirmamos antes que la mutacién de la idea de infancia no es nunca
separable de una mutacién mas amplia: la de las representaciones

’ La revista Le débat, editada por Gallimard, ha publicado en diciembre de 2004 un nimero dedica-
do a “El nifio problema (I'enfant-probléme)”.

' Véase Efrom, en G, Frigerio y G. Diker A(2003).

? Véase Silvia Duschatsky (2003).

' H. Quiceno Castillén, en G. Frigerio y G. Diker (2004a).

" Mark Twain, Las aventuras de Tom Sawyer y Huckleberry Finn. Charles Dickens, David Copperfield; Vic-
tor Hugo, Los miserables.



228 Graciela Frigerio

sobre las edades de la vida;'® las transformaciones en las representa-
ciones y practicas familiares," las transformaciones sociales propias a
cada tiempo y contexto.

Estas exploraciones parten de un principio: reconocer que lo sabi-
do acerca de la infancia no parece alcanzar para comprender el pre-
sente de las infancias. Las viejas teorias, aun en sus nuevos paradigmas,
nos dejan insatisfechos a la hora de ejercer el oficio de educar.

Como habiamos anticipado, es necesario renunciar a saberlo todo
acerca de la infancia. Esta seguira siendo un enigma, porque en ella se
condensan todas las preguntas.

Los ninos también deben conservar esa condicién de posibilidad,
de que no todo esta escrito acerca de ellos de antemano, y funda-
mentalmente importa renunciar a profetizar el futuro de cualquier
nifio en funcién de su presente.

Las figuras que coinciden en una relacion

Creci, pero nunca fui pequeria. Nunca cambié. Me acuerdo de mi misma con una
claridad y una melancolia que no dejan lugar al engario”.
Colette

Ya lo hemos dicho, los nivios dicen como han llegado a ser nifios. Pero ademds dicen
otra cosa. Enuncian otro decir, que estd hecho de muchos decires, que hablan de
otra guerra oculta, esla guerra de la identidad.

H. Quiceno Castillén'*

Pensar las infancias requiere pensar en términos de una identi-
dad entendida como un trabajo, psiquico y social siempre en refor-
mulacién por el que cada sujeto no cesa de construirse y de ser cons-
truido. La identidad anuda lo biolégico, lo social y lo subjetivo sin

por ello volverse una esencia estable (el sujeto siempre puede cam-
biar).

*“La autoinstitucién de la sociedad es la creacién de un mundo humano, un mundo de cosas, de len-
guaje, de normas, de valores, de modos de vida y de muerte, de objetos por los que vivimos y mori-
mos... y, desde luego, la creacién del individuo humano en quien estd masivamente incorporada la
institucién de la sociedad”. (Castoriadis, 1988. p. 99)

" Castoriadis, C. (1988).

" Colette, Los zarcillos de la vid. Citado en Julia Kristeva (2003: 221).

* H. Quiceno Castillén, en Frigerio y Diker (comps.), (2004a).
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En la identidad se ponen en juego, herencia y creacion, continui-
dad y ruptura. Deseo de inscripcién y deseo de reconocimiento.

Descartada toda hipétesis que propusiera la identidad como algo
fijo, cristalizado, inalterable," ninguna identidad queda atrapada en lo
dado y pasa a reconocérsela con un trabajo que procede por identifi-
caciones.

Podriamos precisar el concepto de identificacién recurriendo a los
aportes del psicoanalisis. Desde dicha perspectiva la identificacion es
un proceso por el cual el sujeto se constituye y se transforma asimilando o apro-
pidndose de aspectos, atributos o rasgos, de los que lo rodean.

El hombre accede asi a su identidad a través de otros, o dicho de otro
modo, la identidad se juega y despliega a través de mas de una relacion.

Siempre los adultos han imaginado (ignorando lo que saben de
sus propias historias) que lo que es pequeno por naturaleza crece, y
que ése es el destino de los nifios. Crecer, sin embargo, no ha sido siem-
pre obvio, ni se ha llevado a cabo del mismo modo; tampoco ha teni-
do las mismas caracteristicas. Un pequefio del hombre es otra cosa que
una etapa de un devenir grande. Y a su vez, devenir grande no signi-
fica perder la infancia que se caracteriza por intentar mantener algu-
na de sus expresiones en todas las edades de la vida.

Como lo define la poesia' todo posibilidad, pero a la vez, herede-
ro asignado, a quien no siempre se le deja la posibilidad de innovar.
Es, segin Hannah Arendt, a la nueva generacién a quien se le confia
la esperanza de novedad y es a ella a la que se limita cuando toma a
su cargo cambiar el mundo.

La presencia de un nifio hace coincidir la siempre enigmatica facul-
tad de comenzar con la quizd no menos enigmatica, facultad de con-
tinuar. Acerca de ese tiempo en lo que se juega semejanzay diferencia,
el psicoanalista Jacques Hassoun dira:

¢Esto quiere decir que estamos condenados a reproducir? ¢Qué la trans-
misién recibida y ofrecida como herencia supone el eterno retorno? Pro-
bablemente no [...] Esa tendencia a fabricar loros o clones no es intrin-
seca a la transmisién. Lo que me resulta apasionante en la aventura
prdpia»de la transmisién, es precisamente que somos diferentes de quie-

16 Elisabeth Roudinesco (2003).
" Hugo Mujica (2004: 34).



320 Graciela Frigerio

nes nos precedieron y que nuestros descendientes es probable que sigan
un camino sensiblemente diferente del nuestro [...] Ysin embargo [...]
es alli, en esta serie de diferencias, en donde inscribimos aquello que
transmitiremos”. (Hassoun, 1996: 17)

El fil6sofo J. F. Lyotard propone que lo propio de lo humano seria
la facultad de empezar algo nuevo, “como para recordar constante-
mente que los hombres, aunque deben morir, no nacieron para morir
sino para innovar”, por lo que es dable pensar que:

[...] un nifio no cesa de habernos nacido. El nacer no es solamente el
hecho biolégico del parto, sino, bajo la cubierta y el descubrimiento de ese
hecho, el acontecimiento de una alteracién radical posible en el curso que
empuja a las cosas a repetir lo mismo. La infancia es el nombre de esta
facultad, tanto mas cuanto que aporta, en el mundo de lo que es, el asom-
bro de lo que, por un instante no es nada todavia. (Lyotard, 1997: '71)

En un libro reciente Federico Ferrariy Jean Luc Nancy se preguntan:

¢Quién habla cuando me acuerdo de mi infancia?; He tenido verdadera-
mente una infancia, es decir un mundo extralingiiistico, un lugar y un tiem-
po en el seno del cual las palabras nunca han tenido curso?

¢No es esta infancia misteriosa y desconocida la que me impone hablar,
la que me da la palabra? Y, si ella existe, la infancia, ¢donde esta? ¢Esta ella
detras de mi o en mi interior? ¢Es ella un origen a redescubrir o un acon-

tecimiento que se renueva cada vez que tomo la palabra? (Ferrari y Nancy,
2005: 47)

Le decimos nifno, lo definen como el pequeiio del hombre o el
cachorro humano, lo filosofan aludiendo a la figura de un recién lle-
gado, un extranjero, en un mundo viejo a fuerza de antecederlo.

Un nino nacido a principios de este siglo, que vuelve sus recuerdos mis de
setenta y cinco anos después, un hijo de profesor, profesor a su vez, mis
tarde, ¢qué podria contar? ¢Lo que fue? ¢Pero qué en particular? Sin duda
no sélo aquello que despide un pasajero resplandor entre los mas tem-
pranos recuerdos de su infancia [...]; lo intimo y fiitil de las reminiscen-

cias tempranas burlan toda posibilidad de su comunicacién. (Gadamer,
1996: 9)
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Lo que durante un tiempo no tiene palabras, y lo que no encontrara
mas tarde todas las palabras para decirse, es a lo que J-F. Lyotard pro-
pone bautizar infancia.

Bauticémosla infantia, lo que no se habla. Una infancia que no es una edad
de la vida y que no pasa. (Lyotard, 1997: 13)

Los pequenos del hombre, dicen las teorias, no crecen sin que
otros (que pueden o no ser los padres biolégicos) les ofrezcan: recep-
cién, proteccién, algo mas que los cuidados elementales para la
supervivencia: un reconocimiento, una lengua, una interpretacion
del mundo.

En ocasiones lo estaban esperando, es un huésped bienveniglo (lo
que no deja de crear una cierta reticencia si no hostilidad entre sus
pares/hermanos); en otras oportunidades su presencia resulta de una
biologia que no alcanza a inscribirlo simbélicamente.'

Quisiera dar al lector no iniciado, algunas indicaciones sobre la topo-
grafia familiar. “Blondin” es el nombre de soltera de mi madre, apelli-
do que retomo tan pronto como se divorcid de mi padre. Mama es 13 pri-
mera esposa de Jacques Lacan, mi padre. Tuvo con él tres hijos:
Carolina, Thibaud y yo. “Bataille” es el nombre de la segunda esposa
de mi padre. Tuvieron una hija, Judith, quien se apellid6 Bataille, por-
que sus padres —ni el uno ni el otro— estaban atan divorciados de sus
primeros céonyuges cuando ella vino al mundo. “Miller” es el apellido
que Judith llevara a partir de su casamiento con Jacques Alain Miller.
(Sybille Lacan)"

La palabra infancia remite casi de manera inevitable, involuntaria,
a una etapa de la vida, a una edad. A ese periodo se lo carga de atri-
butos y caracteristicas. Las disciplinas inventaron conceptos para ese
momento: infans (sin palabras); “recién llegado”; “el pequeno del hom-
bre”; “nifo”. Se volvieron casi sinénimos.

' Jean-Francois Lyotard (1997)

' Tomamos esta cita autobiogrifica, que concierne a personajes conocidos del universo psicoanali-
tico, porque en ella se presentan las complejidades y complicaciones propias a la atribucién —o impe-
dimento de atribucién de nombres. Para completar la informacién recordemos que la madre de Judith
se llamaba Sylvia Makles. Detalle no menor en lo que hace a la historia familiar, Judith y Sybille, hl_]’ls
del mismo padre pero de distintas madres nacen casi al mismo tiempo.
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En la cotidianidad se los llama por su nombre y se le inventan ape-
lativos. También se recurre a genéricos siempre significados en sin-
gular, agregandole un sentido y un afecto: chiquito, bebé, pequeno,
chico (al que ademas de pequeno suele agregarse una identificacion:
de la calle, de la guerra); pibes (palabra que ocasionalmente va acom-
panada de representaciones no siempre valorizantes, como cuando
se alude a los pibes chorros).

Para muchos coincide con un tiempo en el que la escuela aparece
como institucion, “la” institucién, destinada “al” nino. Institucién que
al recibirlo lo crea, crea un modo de ser nino, en una asociaciéon que
vincula estrechamente nifio a escolar. Los ninos escolares han sido estu-
diados, repertoriados, catalogados, etiquetados: a sus nombres propios
se les agregan calificativos: normal, problema, pobre, carenciado,
excluido, marginado, superdotado, débil.

En el escolar habita algo mas que un alumno o un alumno cobija
bajo ese nombre muchas cosas.

Dado que es la educacion la que parece tener un saber sobre la
infancia, dedicarse a ella, podra preguntarse el lector: ;qué dice la
pedagogia? Para Bernard Charlot, pedagogo contemporaneo, la infan-
cia no es un concepto pedagdgico de base, si no el concepto de infan-
cia es un concepto derivado para la pedagogia.

La teoria de la educacién no es una teoria sobre la infancia, en conse-
cuencia la pedagogia no piensa a la educacién a partir del nino, sino al

nino a partir de la educacién concebida como cultura. (Sybille Lacan,
1995: 18y 19)

Parece incuestionable la idea de que la infancia se corresponde a
una etapa coincidente con tiempos cronolégicos (que tendrian claro
comienzo y un fin detectable, aun cuando los limites admitan una cier-
ta movilidad). La misma representacién indica que a la nocién de
infancia se corresponderian unos rasgos fisicos; unas senas de identi-
dad, una conducta, una posicion en la familia, un lugar en la sociedad.
Esto es algo que les proponemos repensar.

Abriendo las mu7iecas rusas, empecemos por lo que se aloja aden-
tro de la infancia.

Con el conjunto de figuras que les proponemos queremos aludir,
hacer referencia, sin orden de prioridad alguno, a doce presencias
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—relaciones— simultaneas, que se remiten mutuamente, se configuran
en resonancia o en disidencia.

Para cada figura les proponemos —entre paréntesis— algunas nocio-
nes o ideas centrales a modo de pistas para aquellos que quieran pro-
fundizar el analisis de la figura; una breve referencia a lo que la carac-
terizariay, finalmente, incluimos bajo la forma de citas, unas pinceladas
para bosquejarla (quiza no todas pertinentes, algunas literarias, otras
académicas).

Posiblemente el lector considere que hay demasiada proximidad
entre una figura y otra. En efecto, en las figuras, si bien son distintas,
se superponen, se afectan mutuamente, se convocan una a la otra, con-
viven distintas figuras: el nifio en el adulto; el nino para el adulto; el
nifio del hombre; el nifio para el hombre; €l nino para el nino; el adul-
to del nifio; el adulto para el nifio; el adulto en el nino; la instituciéon
del nifio; el nifio para la institucién; el nino en la institucién; final-
mente la institucién y el nifio terminan componiendo la figura del
mencionado juego de munecas rusas.

20

1. el nivio en el adulto (nocién clave: Aprés coup)

Algo del nifio persevera en el adulto y este pequeno en el gran-
de no cesa de manifestarse en todas las edades de la vida y de inter-
venir en la relacién que cada adulto establece con cada nino. La
intervencion de este niuicleo vivo de lo infantil en las personas gene-
ralmente ocurre sin que éstas tengan conciencia de lo que se entre-
vera.

Infancia: situacién inevitable y fenomenolégicamente provisoria del ser
humano. Ella tiende aprés-coup, a regresar de manera anacrdnica, al punto

% Deciamos en Frigerio (2002): Se trata de una nocién propuesta y explorada por el psicoanalisis [...]
Para comprender el alcance de la nocién es necesario explorar todas sus posibles significaciones:
a) Aprés coup, después de... remite en primer lugar a ulterior o secundario. Si lo pensaramos en una
secuencia indica: mas tarde, un momento diferido; b) También es posible pensar el aprés coup con
una direccionalidad determinista, del pasado hacia el futuro (el primero condicionando el segun-
do). De este modo se supone que lo depositado en una escena, €n un encuentro, se activard mas tarde
o se volvera activo en otro tiempo. c) Finalmente la nocién remite a una construccién retroactive del
sentido. Solo después, mas tarde, después del presente en el que las cosas ocurren o acontecen, después de
ahora, entenderemos lo que alli ocurrié, porque desde una perspectiva hermenéutica vamos a acor-
darle un sentido, atribucién retrospectiva.
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tal que uno puede postular su permanencia y “trabajo” en todos los
momentos de la vida. (Paul Denis, 2002).

2. el nivio para el adulto (nociones clave: herencia, filiacion)?

El adulto asigna un lugar al nifio (presente o por venir), y en la asig-
nacion se ponen en juego cuestiones vinculadas a la vida, El mundo
interno de los adultos se conmueve (se pone en movimiento) cuando
proyectan un nino, cuando piensan la infancia, cuando trabajan con
un nino.

Un proyecto del adolescente para el futuro habia sido el de convi-
vir més adelante con un nino:

Un proyecto del adolescente par el futuro habia sido el de convivir mas
adelante con un nifio [...] )

La idea del hijo era tan natural para €l como sus otras dos grandes
€xpectativas para el futuro, que se referian: launa a la mujer —que esta-
ba convencido de ello— le habfa sido destinada [...] y la otra a una vida
profesional donde, solo a él, le cabia la libertad digna de un ser huma-
no [...]

Cuando al adulto le mostraron el nifio a través del cristal de separacion,
este no vio a un recién nacido sino a un ser humano perfecto [...]

Lo que le presentaban desde el otro lado del cristal no era una “hija”,
ni siquiera un “descendiente”, sino una criatura. El hombre pensé: esti
contenta. Se siente bien en el mundo. (Peter Handke, 1986: 9, 10, 11)

“iEras lo que me faltabal”, era la exclamacién, siempre repetida de mi
madre. Todavia hoy la oigo claramente.jUn nifio espantoso! {Un paso en
falso!l... (Thomas Bernhard, 2003: 14)

3. el nitio del hombre (idea central: el ¢fecto del deseo en las relaciones
intergeneracionales)

La nocién de deseo se ha vuelto comun, es evocada en las conver-
saciones y se ha vuelto de uso destacar la importancia para los hijos

de ser: hijos deseados. M. Gauchet un investigador polémico, advier-
te sobre lo complejo de tal posicién. '

* Véase al respecto Frigerio y Diker (comps.) (2004).
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En la huella de su pensamiento nos preguntamos: ;en qué afec‘ta
a la humanidad el lugar acordado al deseo y en qué afecta a los suje-
tos el nacer de un deseo? ;:Podemos no interrogarnos acerca de los
efectos sobre el nino del deseo del cual procede? ;Qué significa adve.-
nir de un deseo privado, estar suspendido a la expectativa de otro? %1
terminar con el drama del nino no deseado es algo que todos querri-
an, resultar de un deseo puede tener efectos inesperados en la cons-
titucién de la subjetividad.

Sera necesario pensar esto aceptando la consideracién de la/s ten-
siones resultantes. Ya que podria sostenerse otra pregunta: ;qué ocu-
rre cuando en el origen del nifio el deseo esta ausente? Sabemos que
en el mundo interno del sujeto pero también en el modo en que un
nifio habita el mundo los efectos de no haber sido deseado pueden
constatarse con los matices propios a cada singularidad.

¢Sera en la tensién entre ausencia de deseo y un deseo. que “nos
quiere conformes a él” que el aparato psiquico de cada sujeto debe-
ra arreglarse para no quedar alienado?

4. el ninio para el hombre (nociones clave: solidaridad intergeneracional,*
[filiacion simbolica)

Entre una generacién y otra, mas alla de las historias singulares
entre los viejos sujetos del viejo mundo y los recién llegados a €l se des-
pliega una transmisién, que no es reiteracién de lo mismo sino inven-
cién de un legado. El nino es para el hombre una apuesta contra el
olvido.

Porque es necesario recordar que transmitir la vida no se reduce a una sim-
ple manipulacién biolégica, sino a un conjunto de operaciones que pone
en juego, ante todo, los hechos de la cultura. (Hassoun, 1996: 168)

# Remitimos a los trabajos de Laurence Cornu (1999). Véase igualmente Cornu en Alain Vergnoux
(coord.) (2005).
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5. el nifio para el nivio (nociones clave: se trata de las mismas que se jue-
gan en lo intergeneracional. Re-encontramos los conceptos de otro,” identifica-
cion, amistad, celos envidia, referente, contempordneo, prestador de identidad)

Un nino no sélo esta marcado por los adultos. Los otros nifos, los
contemporaneos, también intervienen en la constitucién del aparato
psiquico en el que la fraternidad (familiar o simbdélica) despliega entre
pares afectos —celos, envidia, amistad, solidaridad— que constituyen for-
mas de hallar referentes entre pares. Esto siempre jugd para los ninos,
pero cabe preguntarse en estos tiempos si la dificultad que encuentran
muchos adultos para ejercer de tales no vuelve a los pares un referente
identificatorio fundamental.

En el auto, Giulio, mi hermano, esta sentado a mi derecha. “Uno nunca
sabe si estd contento o triste”, afirma nuestro padre. Pero yo lo sé: cuan-
do esta triste sus labios se arrugan y se vuelven palidos como el resto de
su rostro. Duccio, el mayor, estad a mi izquierda. Es tan lindo que no pode-
mos andar cinco metros sin que la gente se detenga a admirarlo. Como
ya tiene once anos mi madre dice que en un ano o dos tendra pelos sobre
el labio superior, la piel se le pondra grasosa y esto se terminara. El asien-
to trasero del auto es lo suficientemente ancho para que estemos sin
tocarnos, pero si Giulio invade mi espacio, lo rechazo. Si yo me inclino
un poco demasiado hacia Duccio, €l me aplasta el dedo con el cinturén
de seguridad...Si los tres gritamos y esto molesta a nuestro padre, él detie-
ne el coche sobre la banquina, grita y nuestra madre llora. (Ben Facci-
ni, 2003: 15)

6. el adulto del nivio (nociones clave: escena primitiva, imagos)*

En el mundo interno de cada sujeto, desde sus comienzos, los adul-
tos estan representados, constituyen figuras de escenas inconscien-
tes en las que hay guiones genéricos y representaciones propias e
interpretaciones singulares. El adulto en el nifio reside como repre-
sentacién del otro. Representacién de la cual la ambivalencia nunca
estd ausente.

* Henry Bauchau (En prensa, 2006) .
* Remirimos al lector interesado a estos conceptos de la teoria psicoanalitica, pueden encontrar
una primera descripcion de éstos en el Diccionario de Psicoandlisis de Laplanche y Pontalis (1996).

Infancias 337

—Papa dime: scuando yo sea grande ti serds pequefio? —No, yo seré viejo. Un

pequeno se vuelve grande pero lo inverso no es posible.

[...]

¢Yo seré mama? —Si. —Pero mama ¢cuando yo sea una mamd ustedes esta-
ran todavia conmigo? —No realmente, pero no nos dejaremos nunca. (Phi-
llipe Forest, 2002: 166).

Adulto: nocién puramente empirica de la cual no existe ninguna defini-
cién metapsicolégica: el adulto es siempre hijo del nifio. (Denis, 2002)

7. el adulto para el nivio (nociones clave: otro,” intérprete, vivir)

Hacer que un pequerio del hombre* como los denomina la psicoana-
lista Piera Aulagnier, o de un recién llegado, como los llama la filosofa
Hannah Arendt, un sujeto humano, un sujeto de la palabra, parece ser
la condicién de existencia de la sociedad y por ello deviene propdsi-
to de una pedagogia. Ese recorrido no puede hacerse en solitario, sin
otro; el grande es para el nino su primer intérprete, su referente y
aquel de quien espera que le ensene a vivir bien.”

Tal vez podamos acercarnos entonces a definir el sentido de la edu-
cacién como el trabajo politico de asegurar ese acomparnamiento,” garanti-
zar esa presencia otra, que es requisito para crecer, buscar y encon-
trar las palabras para decirse y decir el mundo (y en consecuencia para

hacer el mundo).

8. el adulto en el nivio (nocion clave: identificacion /identidad; prestador de
identidad, referente)®

Si el nino perdura en el adulto, un adulto permanece en cada nino
como rasgo de identidad incorporado. En algunos casos esa incorpo-
racién configura la personalidad y define posiciones en la vida.

Don José, el presbitero, llevéme de la escuela a su lado, [...] Mi inteligencia
se amoldé bajo la impresién de la suya, y a él le debo los instintos por la

% Véase Carlos Skliar: (2002)

% Que no es igual que pensar un hombre en pequeno.

¥ Remitimos a Skliar y Frigerio (2005).

¥ G. Frigerio, y G. Diker, (comps.) (2005); y G. Frigerio, (2003).
* Al respeclo véase Frigerio y Diker (comps.) (2004a).
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vida publica, mi amor a la libertad y a mi patria, y mi consagracion al estu-
dio de las cosas de mi pais, de que nunca pudieron distraerme ni la pobre-
za, ni el destierro, ni la ausencia de largos afios. Sali de sus manos con la
razén formada a los quince afnos, valentén como él, insolente contra los
mandatarios absolutos, caballerescos y vanidosos, honrado como un angel,
con nociones sobre muchas cosas [...]. Salvo la vivacidad turbulenta de mi
juventud, que yo fui siempre taimado y pacato, su alma entera transmi-
gr6 a la mia... (Sarmiento, 1936: 75y 76)

Por su parte George Steiner retrata de manera conmovedora lo que
queda de los adultos/profesores en los jovenes:

[...] el estudiante puede rechazar la disciplina en cuestién, la ideologia pro-
puesta [...] No importa. Una vez que un hombre o una mujer jévenes son
expuestos al virus de lo absoluto. Una vez que ven, oyen, “huelen” la fiebre
de quienes persiguen la verdad desinteresada, algo de su resplandor per-
manecera en ellos. Para el resto de sus vidas y a lo largo de sus trayectorias
profesionales, acaso absolutamente normales o mediocres, esos hombres y
esas mujeres estaran equipados con una suerte de salvavidas conira el vacio.
(Steiner, 1998: 64)

9. la institucién del nirio (nocitones clave: la institucionalizacion de la socie-
dad, la produccion del semejante, la palabra)

No hay sociedades sin ley. No hay sociedades sin instituciones, ni ins-
tituciones sin sujetos. Sociedades, instituciones y sujetos se constru-
yen mutuamente, se influencian, se modelan (Frigerio, Diker, 2003).
Frente a cada recién llegado la sociedad y las instituciones recomien-
zan el trabajo de hacer del nuevo, un sujeto social. Trasmitiéndole la
palabra, lo instituyen, lo hacen asi semejante.

Para Cornelius Castoriadis:

La autoinstitucién de la sociedad es la creacién de un mundo humano, un
mundo de cosas, de lenguaje, de normas, de valores, de modos de viday
de muerte, de objetos por los que vivimos y morimos [...] y, desde luego,
la creaciéon del individuo humano en quien estd masivamente incorpora-
da la institucién de la sociedad. (Castoriadis, 1988: 99)

Lyotard, por su parte, destaca las razones de ese acto instituyente:
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- si los seres humanos nacieran humanos, como los gatos nacen gatos,
no seria [...] posible educarlos. Que deba educarse a los nifios es una cir-
cunstancia que proviene mas del hecho de que no estin del todo dirigidos
por la naturaleza, ni programados. Las instituciones que constituyen la cul-
tura reemplazan esa falta de nacimiento. (Lyotard, 1997)

Trataremos las tres siguientes nociones en un tnico apartado, por-
que en todos los casos remitiremos a cuestiones de escuela, pero es
necesario tener presente que si bien las figuras son préximas hay mati-
ces entre ellas:

10. el nivio para la institucion (nocién clave: extranjeridad, hospitalidad)®

11. el nitio en la institucion (nocion clave: escolar, alumno, interno, oficio
de alumno)

12. la institucion y el nifio: (nociones clave: educacion, escuela, oportumni-
dad,” lo que discute la desigualdad)™

¢Recuerda alguien su primer dia de clase? ¢El dia que ingreso por
primera vez a una escuela nueva? ;Cuando lo cambiaron de turno y
parecio que habia cambiado de mundo?

Llega, ingresa por la puerta, trae al mundo externo colado en su
cuerpo, en el modo de hacerse presente. Trae consigo un mundo inter-
no lleno de personajes.

Nadie sabe de él, salvo a veces lo que dicen legajos, documentos,
eventuales entrevistas, diagnésticos que suelen —al decir de Daniel
Korinfeld— trabajarse como pronésticos.

Se siente extranjero. Incluso tener hermanos en la institucién no
protege totalmente de esa sensacién de ingreso a un universo distinto.

En las instituciones, con suerte sera recibido con la hospitalidad que
todo extranjero merece. Se interesaran por él. Ser extranjero no es
mala cosa cuando uno llega a tierras generosas y hospitalarias, pero
puede ser terrible si uno es visto corno un enemigo potencial, un visi-
tante indeseable.

Es un extranjero. El extranjero sin suerte sera rapidamente catalo-
gado, caratulado, una pila de representaciones volveran invisibles la

* Frigerio y Diker (comps.), (2003).
* Frigerio y Diker (comps.), (2004b).
* Véase al respecto, Ciudadanos, O. Alvarez Guerrero (comp.) (2004).
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multiplicidad de figuras. Mirara a los adultos alli presentes con dudas,
no sabe si puede tenerles confianza, necesita tenerles confianza. Nece-
sita que le tengan confianza. Sale de lo préximo conocido, de una coti-
dianidad pautada a como dé lugar, de un universo pequenio, y de pron-
to esta en un espacio mas amplio, otros ninos estan cerca, muchos otros
ninos. Otros adultos se dirigiran a él con modos nuevos, distintos de
los familiares. En ocasiones esto sera una alegria, una oportunidad, una
alternativa. El nifo sentira el alivio de poder ser no s6lo un miembro
de la familia. En otros casos, la distancia con lo ya conocido podra
volverse insoportable si nadie lo acompana, si esto lo vuelve un extran-
jero para los suyos.

En la institucién el nino mirara a su alrededor, vera a los otros tam-
bién como extranjeros. Los grandes, cada uno a su modo, le propon-
dran una lengua (disciplinar) nueva; con suerte le sugeriran recorrer
territorios de saberes, compartir las aventuras de los redescubrimien-
tos, pondran a su disposicién lo que el mundo cree que ya sabe, le
daran a entender que el saber no concluye, que se discute y se renue-
va, lo invitaran a participar de ese trabajo de los hombres...

(Puede ocurrir, de hecho ocurre, que el nino no encuentra tales
invitaciones y que los adultos no se muestran tan generosos anfitrio-
nes. No hace falta agregar mucho, cada lector conoce las consecuen-
cias de ese desencuentro).

¢Cémo transitar ese ir y venir no traumatico entre lo conocido y
lo desconocido, entre lo familiar y el mundo, entre la extranjeridad
y lo familiar? ;Cémo resolver las tensiones entre los mandatos fami-
liares y los montajes normativos de la sociedad? ;Cémo ser uno, sin
estar obligado a perdurar como un calco inmutable de si mismo?
¢Coémo resolver las tensiones entre lo sabido y lo por saber?

En la institucién, el nifio al mirar a su alrededor vera en los otros
ninos también algunos extranjeros, recibira sus miradas y en ocasiones
tejera complicidades, hara amigos. En otros casos la extranjeridad lo
volvera desconfiado o hasta enemigo. No existe una regla, la cuestién
se juega cara a cara, entre grandes y chicos, entre chicos. Sin embar-
go diremos que en todos los casos las figuras mencionadas hacen lo
suyo, sostienen imagenes, proyectan representaciones, temores, idea-
lizaciones, pre-juicios. Cada sujeto tiene que vérselas con estas cues-
tiones. Cada escuela también.
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En ocasiones, las mas felices, la escuela recibe al extranjero, lo pro-
tege, le brinda c6digos para compartir la lengua y para entender el
mundo. En otros casos... Todos podrin recordar los relatos que cuen-
tan el sufrimiento de los parias, el dolor de los nunca aceptados, la tris-
teza de los rechazados, dejados de lado, las marcas inscriptas en el cuer-
po ¥ en la subjetividad de los sacados de encima.

Ante la extranjeridad del otro, el enigma puede cubrirse con datos.
Ante lo singular la regla de lo general suele ser un recurso que deja
de lado lo propio de cada uno. Le ruego al lector que no me malin-
terprete. No es una cuestién de namero lo que esta en juego —lo que
no significa que los niimeros no cuenten—, alguien puede vivir en téte
a téle con otro y ser indefinidamente un desconocido. Alguien puede
trabajar con grupos muy numerosos y poner en la mirada un signo de
reconocimiento.

La institucién escolar recibe a un nino. Acto simple, gesto de exo-
gamia de lo familiar, ingreso al mundo social. Para el nifio: oportuni-
dad de inscripcién, ocasién de novedad, posibilidad de acceso al
mundo, tiempo de pluralismo y proximidad con lo diverso, oferta de
prestadores de identidad. Tiempo de aprehender el mundo. Para
muchos esa oferta no es s6lo una oportunidad sino “la” oportunidad.

Para la mayoria, la escuela significaba la viltima oportunidad [...]; por lo
tanto se trataba de agarrarse a la tinica tabla y no dejarse llevar por nada.
Por lo tanto, nos sentibamos con nuestras hojas de papel milimetrado y
dos borradores y lo pasibamos todo a limpio, a pesar de que tan s6lo se
trataba de unos ejercicios de aritmética. Lo que en realidad haciamos
entonces era marcar los bordes de nuestras vidas, los marcos que hasta
entonces habian sido demasiado difusos y dentro de los cuales tendriamos
que procurar mantenernos en el futuro con precisién y minuciosidad. Esta
era, en definitiva, la altima y la Ginica oportunidad. (P. Hoeg: 37)

Cuando un nifio ingresa en la escuela, un estilo de recepcién se des-
pliega. La misma institucién puede tener distintos estilos. Estilos dife-
renciados destinados a “estos nifnos” o a “los nifios”, con la recepcién
se adjudica un rol (alumno, escolar, por ejemplo), se facilitara la adqui-
sicién de un oficio (el oficio de alumno).*

* Regine Sirota (1998).
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Hemos escuchado a no pocos padres convencidos de que el llama-
do fracaso escolar de sus hijos era una consecuencia de que “no les
da la cabeza”; de que “la escuela”, los saberes (sean éstos los de las
matematicas o cualquier otro territorio del saber), ciertos conoci-
mientos “no son para mis chicos”.

No son pocas las familias que han asumido la carga de portar en
su genoma biolégico o cultural la marca de una desvalorizacién, para

la que el sistema ofrece premios consuelo: la simplificacién de lo com-

Plejo, la relacién con lo préoximo y concreto, conocimientos ttiles para
trabajar. Asi se construye una suerte de resignacion a lo que se presenta
como natural: algunos tienen inteligencia, nacieron con ella, otros ape-
nas recibieron algunos atisbos de ella y a algunos simplemente no les
tocO y carecen de ella. '

No han faltado enfoques cientificos que justificaran esta desigual-
dad del reparto, y con argumentos ajenos a los propios, cada institu-
cidn, cada familia, cada sujeto construyd y construye una representa-
cién de si.

Les proponemos que mas alld de estas lineas cada lector se inte-
rrogue acerca del modo en que esas representaciones conllevan e
implican asignaciones de futuro (o la asignacién de un futuro). Tanto
mas cuando esa atribuciéon estd condicionada a los origenes (perte-
nencias) sociales y culturales de los sujetos, o vinculada a la naturali-
zacién de lo que no es natural y vuelve al origen un destino inexora-
ble. En contraste, una institucién emancipadora es la que hace de la
oportunidad lo que iguala.

El despliegue de la totalidad de las figuras excede los propdsitos
de este trabajo, en el que nos hemos autolimitado a senalar algunas
cucstiones, confiando en que cada lector podra encontrar por si mismo
argumentos para desarrollar y profundizar lo que aqui s6lo fue men-
cionado y también poner en discusion lo que aqui se esboza.

Pensando lo obvio: El nifo en el adulto

Dentro del tiempo normal, el de un reloj, hay ciertas cosas que entiendes. Cuando
dejas pasar el tiempo, entiendes otras. -
(Hoeg, 1997: 39)
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Cualquiera de los lectores podria aportar un ejemplo personal que
dé cuenta de las dificultades de atribuir una edad cronolégica a la
nocién de Infancia. En la vida cotidiana, expresiones dirigidas a los
grandes tales como: no seas nifno/a; es un chiquilin; reaccionas como
un/ainmaduro/a; tu razonamiento es infantil; es el sueno del pibe; te
comportas como un/a nene/a; no seas caprichoso/a como los chi-
cos; jcrecé de una vez!; dicen de algo que estd en los adultos, que per-
manece en los adultos y que no se corresponde con su edad.

El nirio en el adulto es la expresion que utilizan algunas teorias para
denominar un nicleo infantil, detectable en ocasiones, que reaparece
como testimonio de algo que perdura, algo de otros tiempos supuesta-
mente superados que vuelve, aun cuando no se espera que asi ocurra.

Cuando se usa la expresion el nifio en el adulto, sin duda el marco
de referencia lo constituye el pensamiento freudiano. Sin embargo,
la que acuné la expresion que Melanie Klein (cofundadora de la lla-
mada escuela inglesa de psicoanalisis y cuyo trabajo con nifios permi-
tié avances y profundizaciones —es decir, debates— en la teoria y en la
Practica clinica).

Melanie Klein proponia figurarse los movimientos del aparato psi-
quico como escenas de teatro en las que intervienen distintos perso-
najes. Los didlogos entre el adulto y el nifio dan cuenta de los dife-
rentes conflictos. El nifio en el adulto juega el rol de “la parte infantil
de la personalidad”, es casi una metafora del “ello”, una de las tres ins-
tancias psiquicas descriptas por una de las topicas freudianas (ello —
yo — superyd) que se manifiesta en toda edad.

El nifio en el adulto trabaja, nos trabaja, a los grandes. En cada
encuentro con cada nino real, se moviliza, simpatiza, reacciona. Esos
movimientos y afectos no seran sin consecuencia en el modo en que
las relaciones tomen forma. Quizas esto sea algo que importe con-
siderai. Al menos para tener presente que trabajar con ninos con-
mueve al adulto en su mundo interno. El modo en que cada adulto
se conmueva no sera indiferente a las formas en que insista, perse-
vere, persista en sostener la propuesta, la oferta de la cultura —sobre
todo cuando no halla demanda—; sostener la oferta para crear la
demanda es un modo de definir el trabajo de los grandes hacia los
chicos.
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Vivir desdichadamente la tarea de ensenar es la forma mas eficaz de amar-
gar la tarea de aprender. Y también por eso el malestar docente del que
tanto se habla, es una causa mas de que las instituciones educativas no siem-
pre sean capaces de hacer de los procesos de ensenanza-aprendizaje viven-
cias felices. (Trilla, 2002: 201 y 202)

Escribe por ti mismo

Los fragmentos de historia que incluiremos en este apartado han sido
relatados por un escritor. Es su historia. Hemos seleccionado pasajes del
libro en el que cuenta su vida. Cada uno de ellos tiene un sub-titulo, ele-
gido por nosotros destacando lo que esta en juego; intercalando cuan-
do es necesario, sea para contextualizar o para seguir la historia, algu-
nas frases que permiten seguir el relato de esta autobiografia.

La historia se desarrolla en un pais lejano, en un pequefio pueblo. Pero
convengamos que podria haber ocurrido en otra parte. Muchos de nues-
tros mayores han vivido escenas de reacomodacion identitaria al llegar a
estas tierras, donde fueron rebautizados por traducciones, nombrados con
otras ortografias, inscriptos y documentados con edades aproximadas.

El padre del protagonista quiere inscribir a su hijo en el colegio.
Para este padre, que el nino acceda a la educaciéon es algo indiscutible,
una necesidad, una apuesta y tiene la conviccién de que asi debe ser.
Para inscribirlo en el establecimiento, necesita documentar al nino.
A ese deseo venido de no se sabe dénde, a esa perseverancia que lleva
a un padre a hacer todo lo posible para inscribir a su hijo en la escue-
la la llamaremos: obstinacién.*

a) La version oficial

Consideremos la versién oficial. He visto el dia en Marruecos [...] al borde
del mar. Precisado el lugar queda a determinar la fecha. Para nosotros “los
indigenas” no existia el estado civil [...] Pero era necesario “civilizarnos”
[...] para entrar al liceo yo debia tener un documento de identidad, en
consecuencia [...] acompanado de dos testigos mi padre se dirigié a la’
comisaria. Con gravedad declara que yo me llamaba Driss, con dos “s” por
favor, que yo era realmente su hijo y que él estaba contento de mi, si sefior,

yo era bueno, obediente y estudioso... (Chraibi, 2001:12)

# Graciela Frigerio (1987).
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Cuando el comisario pregunta por la edad el padre rememora...

—éSu edad? Ah! Era la época de la siembra cuando, con la ayuda de Dios,
vino al mundo.

—sSiembra de qué? pregunta el comisario que transpiraba la gota gorda.
dSorgo? sAvena, maiz, trigo duro?

—Trigo duro, contesté mi padre.

~Perfectamente afirmaron los testigos al unisono. Estibamos con él.
—¢En julio entonces?

— Asi es —contesté mi padre—. En julio.

—Eso, en julio —repitieron los testigos.

—¢A mitad de julio? —propone el comisario... —sEl 15?

—Por qué no el 15? —dijo mi padre.

[...] :

Los ojos del policia me relojearon de pies a cabeza [...] después de répi-
dos calculos realizados sobre el papel secante con una pluma [...] me
dotaron de una fecha oficial, certificada y sellada por el oficial de poli-
cia: 15 de julio 1926. Yo tengo entonces 71 afios cuando comienzo a escri-
bir éstas, mis memorias. La prueba del 9 es que mi hermano, que nacié
cuatro anos después que yo, tiene 75.% Yo no sé si fueron a la misma comi-
saria, con los mismos testigos para dar fe [...] Mi hermano mide dos
metros. El habito hace al monje y, segiin un cuento de Mark Twain, exis-
te un reloj lleno de humor cuyas agujas andan para atras, la altura hace
a la edad, y los papeles a la civilizacién. Yo sé algo de esto, soy escritor.
(Chraibi, 2001: 12-13)

b) La version materna

Consideremos la versién de mi madre (ella murié pero su palabra queda):
la masa del pan acababa de levantarse cuando sintié los primeros dolores.
Entonces debia ser entre las ocho y las diez de la manana; el limonero del
patio estaba florecido, indiscutiblemente era la primavera, marzo, abril o
mayo; su prima estaba haciendo el peregrinaje a Yacoub, recordaba mi madre
con su memoria emotiva y asociativa. En consecuencia yo habria nacido en
mayo, abril o marzo 1930, 31 o 29 segiin se elija en la elastica concordancia
entre calendarios [...] una ecuacién algebraica entre dos desconocidos. “Pero
como todo eso esti lejos ahora hijo.” dijo mi madre y se largé a reir. (Chrai-
bi, 2001: 13-14)

* No crea el lector que hay aqui un error de imprenta, respetamos el texto.
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¢) Sin papeles usted no existe

El escritor regresa a su ciudad. Va a buscar una copia de su acta de
nacimiento. Han pasado muchos afios. El oficial ya no es el mismo y
durante tres dias busca y rebusca en los archivos. Luego, comunica al
escritor el resultado de su trabajo:

—Nada, mi amigo. Nada de nada. Ninguna traza. Usted no existe. (Chraibi,
2001: 12-14)

Este relato deja una suerte de ensefianza. Evidentemente, la edad
cronolégica, si dice algo, no lo dice todo. Tampoco la filiacién, donde
un tramposo imaginario deposita lo propio de la continuidad, da cuen-
ta de la existencia de meras prolongaciones.

Un niflo es mas que un escolar

Retomamos esta idea del comienzo.

Lo que pase en la escuela afecta, en consecuencia, a alguien mas que
al escolar de hoy, concierne a otro tiempo —el mafiana— y a un sujeto,
que no es solo el nifio sino el adulto que en él reside como potencial.

Extemporaneo, atemporal, extraterritorial, desplazado, sublimado, esto
es lo que queda en un nino de lo que ocurra en el transcurso de sus
encuentros con otros ninos y con los adultos en las instituciones duran-
te el tiempo en el que de él se hablara como de un nino, de una época
a la que se referira como infancia, del tiempo en que iba a la escuela.*

Las marcas por no haber asistido, por haber sido rechazado, haber-
se sentido expulsado, incomprendido, también se portaran mas alla
del tiempo en el que la palabra infancia se aplica al sujeto.

¢Gémo podriamos cerrar provisoriamente estos apuntes, cuando
aan esta todo por decir...?

Cuéntate a ti mismo tu propia historia. Y quémala cuando la hayas escri-
to. No seas nunca de tal forma que no pudieras ser también de otra mane-
ra. Acuérdate de tu futuro y camina hacia tu infancia. Y no le preguntes
quién eres a quien sabe la respuesta, porque la respuesta podria matar la
intensidad de la pregunta y de lo gue tiembla en esa intensidad. Sé ti
mismo la pregunta. (J. Larrosa, 2000: 43)

* Véase al respecto el nimero de Cuadernos de pedagogia critica,Rosario - Argentina, n° 10.
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Los problemas considerados:
balance y puntos de apoyo’

Flavia Terigi

Este trabajo tiene por objeto realizar un balance de los problemas
considerados a lo largo de Diez miradas sobre la escuela primaria 'y pro-
poner puntos de partida para seguir analizindolos. Hemos procura-
do ofrecer un libro para adultos sobre la escuela primaria, como la
forma principal entre los varios modos sociales de procesar las infan-
cias; nuestras exposiciones se han concentrado en reconocer el fun-
cionamiento de cierta gramatica, de un conjunto de reglas “profun-
das” en esta institucién a la que desde hace mas de un siglo le
confiamos a “los nuevos” (segin la expresién que se suele recoger de
Hannah Arendt) de nuestra especie. Lo que sigue no son conclusio-
nes taxativas a las que hemos arribado, sino reflexiones sobre los prin-
cipales asuntos analizados, sabiendo que no son todos los que mere-
cerian abordaje, pero confiando en que la necesaria seleccién que
cualquier obra supone no nos ha impedido realizar un planteo sus-

tantivo sobre la escuela primaria de nuestro tiempo.

La formacién de la escuela primaria argentina

Como resultado de sus procesos de constitucién, la escuela prima-
ria argentina puede entenderse como una combinacién de determi-
nados saberes elementales, una precisa organizacién institucional, una

* Agradezco a Gabriela Diker y Graciela Frigerio sus comentarios en la revisién de este trabajo, y a
todos los autores los aportes para su preparaciéon durante los meses que compartimos la elabora-
cion de Diez miradas sobre la escuela priimaria.
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organizacién pedagégica estable y formas especificas de la relacion
farnilia/escuela. La relativa estabilidad de la escuela primaria duran-
te varias décadasy su eficacia para proporcionar las herramientas nece-
sarias para la incorporacién a la ciudadania y al mercado de trabajo
a través de la administracién de un conjunto de saberes letrados han
contribuido a la expectativa social acerca de lo que “deberia ser” la pri-
maria y a lo que se espera encontrar en ella.

Cuando muchos de nuestros lectores asistieron a la primaria, exis-
tia un Manual de Ingreso a la escuela secundaria, escrito por Berutti, con
el que cualquier alumno de séptimo grado podia estudiar, que tuvo
una difusién fenomenal y que expresaba (al mismo tiempo que con-
tribuia a producir) la estabilidad acerca de lo que debia aprenderse en
dicho nivel. Hoy no seria tan sencillo proponer un manual semejan-
te, porque no habria tamana coincidencia en las definiciones sobre
lo que la escuela primaria deberia ensefiar.

Sucede que todos los componentes de aquella combinacién cons-
titutiva de “la primaria” han cambiado, en ritmos diversos y como con-
secuencia de procesos complejos y, aunque el resultado no es drama-
ticamente distinto de la “vieja” escuela primaria, necesita ser mejor
reconocido en su especificidad. Entender esos cambios es imprescin-
dible para volver a formular las expectativas sociales sobre lo que la
escuela deberia hacer, para no considerar una pérdida todo cambio
y no pretender restituciones nostalgicas, bien de lo que nunca exis-
tié, bien de lo que ya no puede volver a ser como antes.

La Argentina tiene una tradicién de escolarizacién primaria obli-
gatoria que data de fines del siglo XIX, y en las primeras décadas del
siglo XX produjo un crecimiento muy importante de la matricula en
el nivel, aunque no se haya logrado universalizar la cobertura. En esa
tradicién, como senala Dussel, es caracteristica la identificacién que
tuvo lugar entre escuela primaria y escuela comin: segin la filosofia
de la Ley 1420 de 1884, todos debian ser socializados de la misma
forma, sin importar sus origenes nacionales, la clase social o la religion;
esta forma de escolaridad fue considerada un terreno “neutro”, “uni-

-versal”, que abrazaria por igual a todos los habitantes.

Dentro de esa filosofia, los pilares del desarrollo de la escuela pri-
maria argentina fueron el minimum de instruccion y el normalismo. El
minimum de instruccion obligatoria £1j6 el alcance del saber “sencillo y
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comun”, clasificado segiin ramos de la ensenanza, cuya difusién uni-
versal definia la tarea de la escuela primaria. Asi la escuela se estable-
ci6 como una autoridad cultural sobre saberes minimos diferencia-
dos segun-el género y que excluian aquellos vinculados al trabajo, a las
clases trabajadoras y a las identidades consideradas “marginales” (inmi-
grantes, gauchos, indigenas, entre otros).

Segin puede verse en el panorama general de las continuidades
y cambios en el curriculum de la escuela primaria argentina que traza
Palamidessi, a lo largo del siglo XX se verifica una fuerte continuidad
de los temas y énfasis caracteristicos del minimum de instruccién, sin per-
juicio de una ampliacién de los objetos ensenables y de las experien-
cias pedagdbgicas legitimas, del desdibujamiento del detalle tempo-
ral minucioso y del crecimiento del sentido nacionalista y patriético.
No sera sino hasta fines de la década del 60 y del 70 que se produci-
ran cambios que alterararan profundamente las reglas de lo ensena-
ble. La relativa estabilidad del minimum de instruccion obligatoria a lo
largo de tantas décadas ha contribuido a formar las expectativas del
publico sobre lo que se ensena y se aprende en las aulas de la escue-
la primaria, expectativas que tienden a oscurecer la comprensién de
los cambios en lo ensenable y a signarlos como decadencia, crisis o
pérdida de calidad.

El normalismo fue una estrategia centralizada del Estado para con-
formar un cuerpo especializado y homogéneo de docentes que diri-
giera y realizara la expansién escolar. El Estado sostuvo una operacién
de autorizacién de la posicién de los docentes asi formados y de desau-
torizacién de los saberes y contenidos preexistentes sobre la ense-
nanza (“el maestro empirico”). Aunque numerosos estudios histoéri-
cos muestran la precariedad de las condiciones del trabajo docente,
ser maestro, ser maestra, encarndé para determinados sectores la posi-
bilidad del ascenso social por medio de la educacién. La formacién
normalista anudé el sentido de la educacién al ideario de una evo-
lucién ininterrumpida hacia un futuro mejor, y a la relevancia del
acceso al conocimiento para alcanzar un verdadero progreso econé-
mico y social. La crisis en la posicién de los maestros precede en el
tiempo a los cambios en el minimum de instruccion, y se liga con pro-
cesos complejos que los trabajos de Diker y Birgin analizan deteni-
damente.
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Agrupar ninos de la misma edad con un Gnico maestro fue el modo
en que el dispositivo escolar moderno resolvié la masividad. La clasi-
ficacién por edades, definitoria de la escuela graduada, ha sido la prin-
cipal estrategia macropolitica para asegurar la homogeneidad de la
poblacién atendida. La persistencia de ese formato a lo largo del tiem-
po, Yy a pesar de la diversidad de contextos sociales y culturales en que
se constituyé y perdura la escuela, expresa que tal formato no resulta
rapidamente sensible a la flexibilidad que pretenden imprimirle las
propuestas de innovacion en las estrategias de ensenanza.

Lo que sucedid con la escuela primaria argentina

Mucho antes de la reforma que tuvo lugar en los afios noventa, los
analisis mas agudos denunciaban la segmentacion de la escuela y reve-
laban la existencia de circuitos diferenciados por los que discurria la
trayectoria escolar de los habitantes de la Argentina (por ejemplo, Bras-
lavsky, 1986). A pesar de las regularidades senialadas en el proceso de
expansiéon y consolidacién del nivel primario en el pais, existia por
entonces una considerable diversidad entre las escuelas: la escolaridad
primaria reconocia diversos formatos organizacionales, y se verifica-
ba una innegable desigualdad en las condiciones en que se desarro-
llaba la experiencia escolar primaria entre regiones del territorio nacio-
nal, entre provincias de una misma regiéon y también dentro de cada
jurisdiccién.

El lector podria encontrar una aparente contradiccion entre la iden-
tificacién de reglas profundas que constituyen invariantes de la escue-
la primaria y el sefialamiento de una considerable diversidad y —sobre
todo— desigualdad entre escuelas concretas. En relacion con este punto
se abren distintas interpretaciones posibles. Los elementos de juicio
aportados en Diez miradas permiten proponer que, en todas esas varia-
ciones de “la primaria”, aquellas reglas profundas siguen operando
(recuérdese el analisis sobre la gradualidad en el plurigrado) y que, en
determinadas condiciones, son precisamente las acomodaciones a que
se da lugar sin que aquellas reglas se modifiquen lo que produce desi-
gualdad. Es una hipdtesis, pero la encontramos potente para com-
prender el problema analizado.
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Desde nuestra perspectiva, la llamada reforma' no consider6 debi-
damente esta situacién, aunque formara parte de sus diagnésticos. Pese
a ello, es inadecuado limitar los problemas que hoy presenta el nivel
primario a la implementacién de la Ley Federal de Educacién o al pro-
ceso mismo de reforma, si se consideran las problematicas previas que
enfrentaba cada sistema educativo jurisdiccional. El proceso de modi-
ficacién de la organizacién institucional del sistema educativo se
desarroll6 sobre los problemas previos que cada sistema provincial
presentaba antes de la Ley. Pero los procesos de la década del 90 con-
tribuyeron a acentuar algunos de esos problemas, y produjeron un
importante desacoplamiento del sisterna, que se ha diversificado como
si fuera federal, pero carece de las regulaciones que un sistema de tales
caracteristicas requiere para que la diversidad no devénga en dife-
renciacion o atomizacién (Terigi, 2005).

Cormo senala Pascual en su trabajo, el resultado de la reorganizacién
institucional que impulsé la reforma de los noventa es la coexisten-
cia en €l pais de alrededor de 55 combinaciones diferentes de lo que
fuera hasta ese momento la oferta educativa de los niveles primario y
secundario. La cifra es tan abultada que sorprende y son varios los tra-
bajos incluidos en Diez miradas que se hacen eco de su envergadura.
Enfrentar la desarticulacion del sistema educativo implica sincerar esta
realidad; nos encontramos frente a una situacién de gran complejidad,
donde el concepto de “escuela primaria”, histéricamente univoco, con
una duracién homogénea que contribuia en gran medida a su iden-
tidad, se ha transformado en un concepto que alberga realidades aun
mds heterogéneas que antes.

La mayoria de las jurisdicciones realizé un importante esfuerzo para
escolarizar a la poblacién de 13 y 14 anos, edades incluidas en la obli-
gatoriedad a partir de la Ley Federal de Educacién. Sin émbargo, a

' En los noventa, tres leyes redefinieron el sisterna educativo argentino: la Ley Federal de Educa-
cién, la Ley de Educacién Superior y la Ley de Transferencia de las escuelas nacionales a las admi-
nistraciones provinciales. Al analizarse {a reforma (autodenominada “Transformacién Educativa”),
usualmente se pone el acento en la Ley Federal, y se tiene menos en cuenta el efecto de las otras leyes.
En cambio, desde |a perspectiva de las provincias, el impacto de la transferencia de escuelas (que
cerré el proceso iniciado dos décadas antes por la dictadura militar) fue mayor: se incrementd expo-
nencialmente la responsabilidad de las provincias, que sufrieron un brutal cambio de escala en sus
sistemas educativos, y recibieron servicios desfinanciados y un parque edilicio seriamente deterio-
rado (Terigi, 2005).
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pesar de ello, en muchas jurisdicciones queda afuera de la escuela una
importante proporcién de poblacién de esas edades. Una parte de la
dificultad se explica porque en cualquier nivel educativo, cuando se ha
alcanzado cierta masificacién o universalizacién de la cobertura, los
progresos son cada vez mas dificiles; y la escuela primaria habia alcan-
zado niveles importantes de cobertura. Pero no puede negarse que,
tras el importante impulso que recibi6é en los anos iniciales de la refor-
ma, se ha lentificado la expansion educativa en la Argentina y el esfuer-
zo no ha sido suficiente para que el pais lograra aumentar significati-
vamente los anos de escolarizacién. Por otro lado, la situacién de
cobertura y rendimiento es preocupante en las regiones del Noreste
y del Noroeste, que arrastraban problemas previos en esos indicadores
educativos. A mas de una década de la Ley Federal de Educacién, pode-
mos afirmar que no se ha logrado dar cumplimiento efectivo a los diez
anos de escolaridad obligatoria, aunque se registran importantes avan-
ces en ese sentido.

El trabajo de Pascual aporta una conclusién clave para la politica
educativa y expresa una situacién que deberia ser mejor considerada
en los debates: los peores guarismos de cobertura y rendimiento se dan
en las jurisdicciones que histéricamente tenian problemas en esos
aspectos, independientemente de la organizacién institucional. A pesar
de su considerable diversidad, los modelos de estructura no parecen
tener incidencia en el comportamiento global de los indicadores edu-
cativos analizados por la autora. Eso no significa que la estructura sea
irrelevante, pues parece tener una clara influencia en la trayectoria
educativa de los alumnos. En efecto, el analisis de esta autora revela un
fenémeno nuevo, propio de la estructura: la anticipacién de los pro-
blemas de rendimiento caracteristicos de los dos primeros anos del
secundario al séptimo ano en aquellas provincias que adoptaron en
forma predominante los modelos de estructura de seis y nueve anos
de duracién. Si tomaramos los logros de la centenaria escuela prima-
ria como un activo,? podemos afirmar que lo que no hizo la reforma
es proteger ese activo y proyectarlo hacia adelante. En cambio, esta
cada vez mas presente la preocupacién por las situaciones de creciente

* Esta idea fue propuesta por Palamidessi en uno de los encuentros que los autores mantuvimos
para discutir los contenidos de cada uno de los articulos y de este trabajo.
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exclusién y por la inadecuacién entre lo que los alumnos aprenden en
las escuelas y lo que requieren para seguir estudiando y para participar
plenamente en los asuntos del colectivo social.

Por qué no es posible volver a una época dorada

Pese a todo lo sefialado, no es posible volver atras ni restaurar una
hipotética época dorada de la escuela primaria argentina. Varias son
las razones para esta afirmacién, pero, antes de entrar en ellas, advir-
tamos al lector que los cuestionamientos a la escuela primaria no son
tan nuevos como parecen. Palamidessi refiere en su trabajo las diver-
sas criticas a la ya por entonces “vieja escuela primaria” en las déca-
das del 30 y del 40, concentradas en torno de la incapacidad que el
modelo escolar “tradicional” tenia para movilizar las energias infanti-
les y capturar su interés. Dussel nos sefiala que en los paises occiden-
tales el dispositivo de la escuela primaria entr6 en crisis después de
la Segunda Guerra Mundial; como resultado, se afianzaron modelos
pedagdgicos mas abiertos, que consideraron a la democracia y a la
libertad elementos centrales. Ahora bien, aunque es cierto que las que-
Jas sobre el estado de la escuela primaria y de la educacién en gene-
ral son crénicas, también es cierto que en la Argentina, a partir de los
analisis criticos de la postdictadura, se ha impuesto un discurso que
desacredita el sistema eclucativo. La reforma de los afios noventa rea-
liz6 una fuerte contribucién a ese descrédito: como senala Birgin en
Diez miradas, “estuvo montada sobre discursos que diagnosticaban la
‘crisis’ de la escuela, el ‘vaciamiento’ de sus contenidos y la ‘desac-
tualizacién’ de los docentes”.

Una razén sustantiva para la imposibilidad restauradora es el pro-
fundo cambio que ha sufrido el gobierno de la educacién argentina.
Como senalan Birgin, Dussel y Palamidessi en sus respectivos traba-
Jjos, en la Argentina el desarrollo de la oferta educativa se ordené con
relacién a organismos centrales: el Consejo Nacional de Educacién
—y el Ministerio de Instruccién Piblica y posteriormente Ministerio de
Educacién— diseniaba las politicas educativas, establecia las normas,
determinaba los contenidos y métodos de ensefianza, formaba y desig-
naba a los docentes, administraba y supervisaba la ensefianza y con-
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trolaba la adecuacién de los libros de texto. Esa situacién comenzé a
cambiar sustantivamente en plena dictadura militar, con la transfe-
rencia de los niveles inicial y primario ocurrida a fines de los setenta,
y s€e modificdé de manera definitiva con la segunda transferencia y con
el reconocimiento de plenas atribuciones a los gobiernos provincia-
les en la Ley Federal de Educacién. Todo ello no ocurrié sin obsticu-
los, y la tensién entre el sistema educativo nacional y los sistemas edu-
cativos provinciales es una cuestion de peso para hacer un diagnéstico
de la situacién de la escolaridad primaria en la actualidad. Pero des-
pués de las transferencias, las provincias han desarrollado sus propios
organismos de gobierno y hoy controlan la educacion tanto estatal
como privada a nivel local. En estas condiciones, cualquier cambio en
la escuela primaria o sus equivalentes no podra ser resultado de algu-
na poderosa iniciativa nacional: debera ser objeto de fuertes acuer-
dos politicos y requerird importantes reestructuraciones (no sélo incre-
mentos) en la inversion educativa.’

Junto con ello, ha cambiado el lugar del Estado, ya sea nacional o
provincial, y su capacidad de prescripcién para el sistema escolar. Com-
parado con aquel sistema que se hacia cargo de la produccién y difu-
sion de las herramientas con las que el docente debia ensefiar, a tra-
vés del minimum de instruccion y del normalismo, el sistema actual esta
sujeto a multiples influencias entre las cuales no es menor el peso del
mercado editorial, el de los medios de comunicacidn, el de las cor-
poraciones profesionales y el del veloz desarrollo de Internet como
herramienta de almacenamiento, circulacion y produccién de infor-
macion. Hoy el lugar de prescripcién del Estado es muy diferente del
que tuvo en las décadas iniciales del desarrollo del sistema educativo
argentino, y en eso no parece haber vuelta atras. Lo cual nos lleva a
la necesidad de plantear la pregunta acerca de las formas que debe

* El debate sobre esta cuestién es especialmente necesario vista la reciente sancién de la Ley 26.075
de Financiamiento Educativo. La consideracién inedidtica de esta norma ha contribuido a consoli-
dar entre el puablico 1a idea de que el problema de la inversién educativa en la Argentina radica en
la proporcién del gasto en educacién, ya sea en el gasto social o en el conjunto del gasto piblico.

Desde mi perspectiva, de este modo no sélo se ha generado la ilusién de que aumentar el gasto en ~

educacién conduciréd a la mejora del sector (confundiéndose severamente una cosndicién necesaria
con una condicién suficiente) sino que se ha oscurecido la discusién acerca de la clase de inversién
que se requiere. Confiamos en que, superada la velocidad argumentativa propia de los tiempos de
debate del proyecto de ley, se abran tiempos de analisis y de construccién de politicas educativas
que den mejor tratamiento a este problema.
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desarrollar y consolidar el Estado para cumplir su funcién principal
con respecto a la garantia de escolaridad que esperamos de él. De lo
contrario, la complejizacién de las prescripciones acerca de qué y como
ensefar, sin una intervencién precisa del Estado como garante de la
escolaridad, genera una composiciéon de influencias que debe ser
resuelta a nivel local por escuelas y maestros, y que resulta imposible
de abordar con las herramientas disponibles.

Las expectativas sociales sobre lo que la escuela debe transmitir han
aumentado: lo que se tiene que ensenar es menos nitido y los apren-
dizajes que se tienen que lograr son mucho mas sofisticados. Gomo
senala Dussel en Diez miradas, a la crisis de la transmisién mas gene-
ral la escuela suma la de su propia legitimidad como institucion de
socializacién privilegiada. Si antes constituia un espacio de transmision
cuya cultura se distinguia claramente del afuera y que se sostenia en
una alianza entre el Estado y las familias, en la actualidad compite con
otras agencias culturales por la comunicacién de saberes, la formacién
intelectual y la educacion de la sensibilidad de los ninos y adolescen-
tes. Y compite en condiciones desventajosas, vistos los cambios sufridos
en la alianza escuela/familia (Narodowski, 1999), y debido a que la
escuela se muestra menos permeable que otras agencias a estas nuevas
configuraciones de la fluidez y de la incertidumbre.

Tampoco en relacion con la posicién docente pueden sostenerse las
posiciones restauradoras. Como sefala Diker en su trabajo, la hipo-
tesis de restitucién resulta muy discutible como solucién a las trans-
formaciones operadas en la posiciéon del docente como especialista de
un saber autorizado, tanto dentro como fuera del ambito escolar. La
nocién misma de “restitucién” supone identidad histérica del campo
de saber y de sus reglas de produccion de verdad, y Diez miradas ha sido
prolifico en anilisis que discuten semejante identidad. Pero, ademas,
en la hipétesis de restitucion los maestros aparecen expropiados de un
poder y de un saber que les seria “naturalmente” legitimo, cuando se
ha mostrado que tal legitimidad es objeto de luchas desde los inicios
de la institucionalizaciéon de la docencia.

Los cambios de las Gltimas décadas han alterado el paisaje de la
escuela en muchos aspectos: impacto de la crisis social, otras configu-
raciones familiares, nuevas formas de vivir y pensar las infancias, trans-
formacién de los modos de producir y de acceder al conocimiento, son
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algunos de los rasgos emergentes de la escolarizacién contemporinea.

“En este contexto, la “vuelta atras” parece mas una salida defensiva que
Una respuesta a las condiciones del presente. A mi criterio, resulta muy
interesante recoger la propuesta de Dussel de pensar a la escuela pri-
1nzi‘1;ia argentina como una institucion-cascarén, esto €s, Como una ins-
titucién que mantiene la apariencia escolar anterior, pero que por den-
tro es bastante diferente.

Los autores de Diez miradas sobre la escuela primaria nos hemos inte-
rrogado acerca de coémo se contabiliza la crisis en el presente de la
escuela primaria. ;Cémo leyé la crisis la reforma de los noventa? Bir-
gin senala que la epistemologia triunfante produjo el reemplazo cle un
debate politico-pedagégico por premisas técnicas: mis que una mira-
da compleja sobre una sociedad crecientemente excluyente y compe-
titiva, en la que se incrementaba de modo inédito la brecha social y
en la que aparecia interrogado el mandato inclusivo de la escuela pri-
maria, se senald la baja competitividad de la escuela frente a las exi-
gencias cle la globalizacién y el mercado de trabajo como justificacién
para transformarla en lo organizacional. ;Cémo se propone leerla en
Diez miradas? Sostenemos que la reciente crisis socioeconémica volvié
mas complejo un escenario que ya lo era: a la mengua de legitimidad,
a las transformaciones de la autoridad y a las nuevas configuraciones
del saber y de la subjetividad que afectan a todos los sistemas educa-
tivos del mundo, se sumaron en la Argentina nuevas demandas sobre
la accién escolar que colocaron a la escuela en un lugar de protec-
cion y de amparo frente a otras destituciones y caidas.

Algunos datos crudos sobre la situacién de la infancia en la Argen-
tina permiten dimensionar los cambios que han ocurrido en la ulti-
ma década. Segliin el INDEC y para el ano 2004, el 56,4% de los meno-
res de 18 afios era pobre (7.730.708) y el 23,6%, indigente (3.243.835)
(Lozano y otros, 2005), con picos del 42,80% en la provincia argenti-
na donde la situacién era mas aguda (idem, cuadro 2). Los autores rea-
lizan un recalculo de las cifras con una metodologia actualizada y lle-
gan a proporciones aiin mas alarmantes: el 26,7% de menores de 18
aiios es indigente y al menos el 56,7%, chicos pobres (idem, cuadro 9).
Las cifras de las que parte su anilisis se corrigen periédicamente en los
informes del INDEC y muestran una tendencia a la disminucién en las
proporciones; pero son tan abultadas que, mas alla de las actualiza-
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ciones, no hay modo de desconocer que se ha agravado la situacién de
la infancia en niveles que resultaban inimaginables cuando se estruc-
turd la escuela primaria. Asistimos, en términos de Lozano, Rameri y
Raffo, a la infantilizacién de la pobreza en la Argentina, porque mien-
tras que somos 37 millones de habitantes y 16 millones de pobres, la
mitad de éstos son menores de 18 anos.

No puede dejar de senialarse que las provincias argentinas donde
la situacién es mas grave (las del NOA y el NEA) son las mismas en las
que, segun observa Pascual en Diez miradas, se registran los mayores
problemas de cobertura y de rendimiento en su escolaridad obligato-
ria. Tampoco puede dejar de senalarse que en los grandes conglome-
rados urbanos la situacién es critica: asi, el Gran Buenos Aires exhi-
bia (segin cifras del 2004 que hoy son algo menos pronunciadas) un
60,80% de chicos pobres y un 25,40% de chicos indigentes (Lozano
y otros, cuadro 2).

Por todas las razones expuestas, el hacer de las escuelas primarias
en la Argentina ha sido profundamente transformado y no es en una
nostalgica vuelta atras donde encontraremos respuestas para el pre-
sente y el futuro. Como senalé en mi trabajo en Diez miradas, de lo
que se trata es de estimar en qué medida las condiciones en que se
encontrara la escuela en las proximas décadas habran de alterarla pro-
fundamente, y de imaginar si después de los arreglos institucionales
que resulten de estas alteraciones, seguira siendo la que conocemos.
Se trata, como se dijo, de una pregunta para la que no se tiene res-
puesta; pero de lo que tenemos certeza es de que la expectativa res-
tauracora es una ilusién.

El problema del minimum de instruccion

La tradicién acerca de lo que deberia ensenarse en la primaria se
ha estructurado como resultado de varias décadas de vigencia y de
transmisién exitosa del minimum de instruccion. Senala Parra en su tra-
bajo que las tradiciones de ensenanza permiten que los alumnos, los
docentes, los padres, los ciudadanos, “sepan” algo de lo que sucede y
de lo que tiene que suceder en las aulas, y reducen la incertidumbre
respecto del por definicién incierto encuentro de las personas en la
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institucién escolar. Ese “saber” sobre lo que deberia ocurrir en la escue-
la primaria se ve frecuentemente defraudaco cuando se publican infor-
mes que relevan preguntas en apariencia simples que los chicos no

pueden responder, cuando los confrontamos con las “diez preguntas
~ para un felicitado™ y ni siquiera logramos que reconozcan sobre qué
los estamos interrogando. La reaccién habitual de quien se sorpren-
de al descubrir lo que los chicos parecen ignorar no es dudar de sus
anticipaciones sino de la escuela, y volcar sobre ella toda suerte de diag-
nosticos y profecias catastréficos que, de ser realidad, deberian haber-
nos llevado hace anos a la época de las cavernas, siguiendo la irénica
reflexién de Baudelot y Establet (1990).

En los anos de expansién de la escuela primaria argentina, la pre-
gunta sobre la seleccién curricular era bien diferente de las que nos
planteamos actualmente; se trataba de establecer cémo-definir una
porcidn de la cultura que constituyera en un “nosotros” a quienes pro-
venian de tradiciones culturales muy diversas. Una identidad nacio-
nal comin requeria el abandono de las identidades propias de los
inmigrantes y de otras culturas que no fueran aquélla a cuya codifi-
cacion y transmisién contribuyé la escuela. Las preguntas sobre la selec-
cién curricular son hoy bien diferentes: ;como hacer para que la por-
cién de cultura que estamos transmitiendo a las nuevas generaciones
no sea considerablemente mas pobre de lo que ya hay disponible para
ellos? ¢Cudl es el efecto formativo que esperamos de la escuela, aun
si ya son pocos los chicos que obtendrian un felicitado con un estan-
dar construido sobre la tradiciéon del minimum de instruccion? ;Qué
puede ofrecer la escuela hoy a las infancias? Como sociedad, ¢para qué
necesitamos que los chicos vayan ala escuela? ;Qué aprendizajes de los
que asegura la escuela quedan en riesgo si no se desmontan los meca-
nismos que producen circuitos diferenciados y segmentados?

Puede resultar algo chocante que se formulen preguntas tan basi-
cas, toda vez que llevamos al menos una década de reformas curricu-
lares y de cambios en los libros de texto, en los que se discute lo que
la escuela primaria deberia ensenar. Pero, si se sigue la hipétesis pro-
puesta por Palamidessi en su trabajo, puede entenderse que haya cam-
bios en las reglas oficiales acerca de qué-ensenar que, pese a su noto-

! Referencia a un entretenimiento semanal de preguntas propuesto por el matutino La Nacidn.

&
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riedad, no necesariamente afectan la tendencia de cambio estruc-
tural del curriculum. Desde la perspectiva de Diez miradas, la expan-
sioén de los limites de “lo comin” ha generado una crisis en los pro-
positos y en las formas de seleccién y organizaciéon del conocimiento
valido, y todavia esta pendiente de respuesta la pregunta que plantea
el autor: ¢qué nociones y experiencias definirian un nuevo minimum
de instruccion?

En su trabajo, Dussel introdujo la metéafora de las “alfabetizaciones”
para hablar de los saberes basicos que debe transmitir la escuela pri-
maria. Desde la perspectiva de los cambios culturales contemporaneos,
no se trataria s6lo de revisar la codificacién cultural propuesta en el
minimum de instruccion sino de ampliar las funciones de la escuela inclu-
yendo dos alfabetizaciones “nuevas”: la tecnolégica y la audiovisual o
mediatica. En relacién con la alfabetizacién tecnoldgica, tanto Dus-
sel como Spiegel sostienen que no es suficiente con “ensenar compu-
tacién”, sino que deberian sumarse otros saberes, disposiciones y sen-
sibiliclades que permitan enriquecer la vida de los alumnos, que los
ayuden a plantearse preguntas y reflexiones a las que solos no acce-
derian. En relacién con la alfabetizacion audiovisual, Dussel propo-
ne que se trataria de sistematizar una educacién de la sensibilidad que
quedoé por fuera de la pedagogia tradicional, excesivamente preocu-
pada por los contenidos intelectuales-racionalistas, y de trabajar hacia
relaciones mis abiertas y productivas, menos adversativas, entre edu-
cacién y medios de comunicacién de masas.

Hay un aspecto consensuado en tales alfabetizaciones, ligado al
acceso fisico a las tecnologias y medios: desde este punto de vista, es
necesario equipar a mas escuelas combinando criterios de compen-
sacion, de pertinencia curricular y de actualizacién tecnolégica. Tam-
bién existe consenso en cuanto a la necesidad de desarrollar pro-
puestas que garanticen el aprovechamiento pedagégico de esas
tecnologias y medios, pues el acceso fisico es en si mismo insuficien-
te. En tal sentido, mas que perderse en la sintaxis o en el uso especi-
fico de una tecnologia particular, se considera necesario profundizar
en su potencial educativo y en las condiciones para aprovecharlo, en
las necesidades que podria cubrir y en las nuevas oportunidades que
podria abrir. Ahora bien, hay un tercer aspecto todavia poco debatido,
que se vincula con constituir la escuela como un espacio donde sea
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posible analizar los efectos profundos que las tecnologias tienen sobre
la forma en que se produce o circula el saber, sobre la construccién de
las subjetividades, sobre la organizacién econdémica de las sociedades,
sobre los modos de cimentacién de poder. Dussel y Spiegel han argu-
mentado en sus respectivos trabajos acerca del desafio que se le plan-
tea a la escuela en su funcién de inscripcion de los chicos y chicas en
la cultura; entre otros, mostrar los usos y las consecuencias de las tec-
nologias en la vida cotidiana y en las transformaciones globales que
estd experimentando nuestro planeta; propiciar el analisis de los nue-
vos fendémenos socioculturales, especialmente los vinculados al ejer-
cicio de la ciudadania y el acceso a la informacién. Para ello, afirma
Spiegel, la escuela primaria deberia aprovechar y potenciar las posi-
bilidades valiosas que si tiene, en contraste con otras agencias cultu-
rales, como por ejemplo, tiempo para pensar, contacto para estar con
otros y aprendizaje en colaboracién.

Los autores de Diez miradas sobre la escuela primaria compartimos la
conviccién de que, con todos sus limites, la escuela sigue siendo el espa-
cio publico del que se dispone socialmente para la construccién de
la ciudadania; pero es necesario preguntarse estratégicamente de qué
ciudadania se habla en la escuela, hasta qué punto estamos forman-
do para una ciudadania que ya tiene otras caracteristicas, ligadas a la
globalizacién —que ha puesto en jaque al ciudadano “territorial”y sobe-
rano, que lo desplaza en el ejercicio de sus derechos a favor de la figu-
ra del consumidor- e imbricadas con el desarrollo de Internet.

Construir medios para la ensefanza en la perspectiva
del sistema de ensefianza

Una conclusién fuerte expresada en el libro es que cualquier hip6-
tesis de mejora del tipo de experiencia educativa de los chicos y chi-
cas en el nivel primario descansa en lo que suceda con la enserianza
y depende de ello. Ahora bien, aqui hemos insistido en que mejorar
la ensenanza no es unaresponsabilidad que pueda depositarse sin mas
en los docentes, debido a que la ensenanza, como practica sqcial, es
sensible a los medios que se han construido histéricamente en el sis-
tema de ensenanza, tal como se lo caracteriza en el trabajo de Parra.
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Estos medios fueron construidos suponiendo las condiciones propias
del dispositivo escolar, lo que implica que los determinantes de tal
dispositivo condicionan los desarrollos didéacticos en los que pueden
apoyarse maestros y profesores.

Mas atin: cuando los problemas que enfrentamos para mejorar la ense-
nanza se ubican en la 16gica misma del dispositivo y se explican por ella®
(por ejemplo, por la simultaneidad, por la gradualidad, por la corres-
pondencia edad/etapa de la escolarizacién, etc.), aquella mejora es
improbable si tal 16gica no se modifica. Con demasiada frecuencia se
1gnora que ciertas transformaciones en la ensenanza que el “buen sen-
tido” pretende para la escuela (por ejemplo, el seguimiento personali-
zado de cada alumno, la atencién a la divérsidad, la escuela no gradua-
da, la perspectiva del ciclo plurianual, etc.) son ilusorias si no se
comprende que los rasgos del dispositivo escolar tienen efectos consti-
tutivos sobre las pricticas educativas tal como las conocemos, y que algu-
nas de esas transformaciones son improbables sin cambios sustantivos en
las condiciones en que tiene lugar la escolarizacién.

¢Significa esto que no hay mejora posible de la ensefianza? No lo
creemos. Pero tal mejora no puede reducirse a una combinacién en
dosis variables de responsabilidad, invencién, voluntad, vocacién o
compromiso de los docentes por un lado, y recursos materiales pro-
vistos por el Estado por el otro, tal como lo suponen, entre otros, los
discursos “proautonomia”, los discursos “proinnovacién” y los diag-
noésticos de “resistencia al cambio”. Todos estaremos de acuerdo en
que, para que cualquiera de las expectativas que tenemos sobre la
escuela primaria alcance algtin nivel de realizacién en las aulas, se
requiere que los docentes dispongan de los medios did4cticos nece-
sarios, o bien de las condiciones para elaborar esos medios, en caso
de no contar con ellos. Pero, desde nuestra perspectiva, es ilegitimo
definir nuevos propésitos para la escuela primaria y dejar a los maes-
tros a cargo de alcanzarlos sin que ningiin medio probado para lograr-
lo se haya puesto a su disposicién. El punto de diferenciacién entre dis-
tintos modos de entender la funcién de la politica respecto de la
ensenanza radica en las hipStesis que se sostienen acerca de las fun-
ciones del Estado en todo el proceso.

* No son tedos, pero no son pocos.
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Estamos convencidos de la necesidad de politicas educativas que
hagan de la ensenanza su asunto central; no de cualquier clase de
politica educativa, sino de aquellas advertidas de los limites de lo que
los maestros y profesores pueden hacer en las condiciones que plan-
tea el dispositivo escolar y en virtud de los saberes de que disponen;
de aquellas comprometidas en producir la clase de saber que se
requiere para habilitar otras formas de la practica. En el trabajo de
Parra ha quedado enunciado un posible programa de acciones para
esta clase de politicas, orientado a la produccién de medios para la
ensenanza y organizado a nivel del sistema de ensefianza: se propone
alli inventariar y confrontar producciones existentes, promover el
debate construyendo criterios y evaluaciones publicas, elaborar sin-
tesis e identificar lo que necesita ser desarrollado, y reiniciar el cir-
cuito ante nuevos problemas planteados por el sistema de ensenan-
za. Todas estas acciones suponen la produccidon en la perspectiva del
sisterna, y no de alguno de sus componentes aislados (como los libros
de texto, la formacién docente o los documentos curriculares), lo
cual resulta, a nuestro criterio, inseparable del examen publico de las
tradiciones con que entendemos a esta institucién a la que le con-
fiamos “los nuevos” de nuesttra especie. La aclaracién no es menor
porque, como observa Parra, hemos desarrollado conocimientos y
medios para actuar sobre algunos componentes pero no sobre los sis-
temas de ensenanza en cuanto tales. Los persistentes fracasos de las
reformas educativas en distintos lugares del mundo testimonian esa
insuficiencia.

No puede asumirse la produccién de medios para la ensenianza desde
el gobierno de la educacién sin aceptar advertencias acerca de los peli-
gros de homogeneizacién ideoldgica. Tampoco puede rehuirse la dis-
cusion acerca de las caracteristicas de los materiales que podrian reque-
rirse, pues no se trata de generar tecnologias para controlar el accionar
de los docentes e incautarles la ensenanza. Pero en tanto el Estado per-
manezca al margen de la producciéon de medios para la ensefianza,
seguira transfiriendo al mercado una funcién que le es propia: la de
ser referente de la materia.

Finalmente, senalaremos que asumir la produccién de medios
para la ensefianza implica resolver la cuestién de las tecnologias pues-
tas al servicio de la instruccién; en la Argentina la tradicién al res-
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pecto es escasa todavia, pero en otros paises existe ya cierta expe-
riencia acumulada® cuyo analisis podria ofrecer una base para pen-
sar estos asuntos.

Una posiciéon autorizada para los maestros

No podemos soslayar interrogarnos sobre las consecuencias de las
transformaciones sociales e institucionales que venimos caracterizan-
do en la configuracién de las identidades docentes de nuestro tiempo.
Segun seriala Birgin en su trabajo, la docencia ha perdido valoracién
y reconocimiento publico; lo que conlleva un debilitamiento de la
autoridad de su posicién. Este debilitamiento es uno de los aspectos
més problemiticos que presenta la situacién actual de la escuela pri-
maria. La autora encuentra diversas explicaciones, ninguna de ellas
excluyente, entre las que puede mencionarse el desvanecimiento de
las tradiciones sobre la ensefianza que senala Parra, la instalacién de
la brecha entre la escuela y lo contemporaneo que marca Dussel, los
cambios en la relacién de los maestros con el saber pedagégico que
reconstruye Diker, la pérdida de la expectativa de ascenso social por el
ejercicio de la docencia como actividad que recoge Birgin, la prolife-
racion de distintas tecnologias frente a las cuales el saber docente fue
calificado como obsoleto o al menos insuficiente, como lo sefiala Spie-
gel...

Sugiere Birgin que si la docencia ha perdido valoracién y recono-
cimiento publico es, en parte, porque se la redujo a una cuestién de
ensenanza mecénica de disciplinas escolares. De todos modos, en Diez

" Por ejemplo, el Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, a través de XTEC (Xarxa
Telematica Educativa de Gatalunya) desarrolla el portal educativo edu365.com. En ese portal, desa-
rrollado de manera especifica para los alumnos y sus familias, quienes se registran disponen de pro-
gramas y servicios para trabajar en casa y en la escuela, encuentran desarroilos de los contenidos
de las asignaturas y pricticas especificas de cada una de ellas. Presenta tres secciones: educacién infan-
til, educacién primaria y educacién secundaria obligatoria. Edu363.com ofrece a los alumnos regis-
trados la posibilidad de hacer preguntas sobre aspectos concretos de las asignaturas que estudian y
las consultas son respondidas por un equipo de profesores en forma personalizada en un plazo de
24 a 48 horas, durante los 365 dias del afio. Todos los servicios del portal son gratuitos. No estamos
proponiendo aqui un modelo, sino poniendo en conocimiento de nuestros lectores la existencia
de desarrollos importantes en direccién a amplificar los alcances de la educacién escolar con los
medios que proporciona el desarrollo de Internet,
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miradas (véanse los trabajos de Parray Terigi) se pone en discusién que
la formacién docente y la produccién de medios para la ensenanza
hayan tomado debida cuenta de la complejidad que encierra la cues-
tién de la ensenanza de los contenidos curriculares. Senala Parra el
problema del “cuello de botella”, esto es, el problema del volumen y
profundidad del conocimiento especializado que se esta producien-
do en el marco de las didacticas especificas, respecto del cual no es evi-
dente su pertinencia para informar las decisiones docentes, al mismo
tiempo que excede lo que un docente esti en condiciones de tratar
durante su formacién y en el marco de sus practicas en contextos de
desempeno.

Existe, como se ve, un conjunto de factores que explican el debili-
tamiento de la posicién docente. Ahora bien, en tanto la autoridad
es constitutiva del lazo pedagégico, su debilitamiento emerge como
una gran dificultad para que se produzca el proceso educativo, tal
como lo advierten tanto Birgin como Frigerio. Por eso adquiere rele-
vancia la pregunta por los modos de renovar la autoridad de los docen-
tes y de producir pricticas de habilitacién para ellos y con ellos, de
manera que los maestros puedan constituirse nuevamente en voz auto-
rizada, indispensable para autorizar a otros.

Asi como en su oportunidad el Estado sostuvo una operacién de
autorizacién de la posicién docente, asistié luego a la mengua de su
propia autoridad y de la de quienes actuaban en su nombre. Hoy debe
recuperar la iniciativa en relacién con las dimensiones simbélicas, cuya
relevancia es indudable en la construccién de una posicién publica
autorizada para los docentes. Del mismo modo, las entidades repre-
sentativas de los maestros, que jugaron un papel en el complejo pro-
ceso de autorizacién, deberian encontrar los modos de converger en la
construccién de una nueva posicién publica.

Esto no significa que la construccién de una posicién puiblica auto-
rizada se limite al orden simbélico. En tal sentido, la jerarquizacién de
la carrera profesional y la intervencién sobre las condiciones de tra-
bajo en las escuelas en direccién a su mejora son otros dos pilares en
que deberia apoyarse aquella construccién. Entre tales condiciones,
hay que dar un lugar de mayor relevancia a la blisqueda de una escue-
la donde sea posible para los adultos el trabajo intelectual sobre la
experiencia educativa en el marco de dispositivos colectivos. Resta
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advertir contra el riesgo de las soluciones simplificadoras, como las
apuestas excluyentes a la formacién y a la capacitacién que, segin
advierte Birgin, implican responsabilizar al docente.

Frigefio ofrece una entrada poco usual a la cuestién docente: pro-
pone que pensar las infancias significa estar dispuesto a pensar el
mundo de los adultos, que trabajar con ninos exige siempre un trabajo
reflexivo de los grandes que no suele ser mencionado. A su juicio,
asumir la posicién docente implica para el adulto un trabajo sobre si,
sobre el modo y las razones (o sobre la ausencia de ellos) de ejercer
la_funcién maternay la funcion paterna, “algo que se ejerce sin que la pro-
creacién intervenga y que tiene que ver con el modo de asumir la adul-
tez”. Afirma que, en cada encuentro con cada nifio o nifna, el nino en
el adulto (una de las figuras de la relacién que propone la autora) se
moviliza, simpatiza, reacciona, de maneras que tienen efectos en el
modo en que las relaciones toman forma. Sostiene:

El modo en que cada adulto se conmueva no sera indiferente a las for-
mas en que insista, persevere, persista en sostener la propuesta, la oferta
de la cultura —aun cuando, sobre todo cuando no halla demanda—; soste-
ner la oferta para crear la demanda es un modo de definir el trabajo de los
grandes hacia los chicos.

La escuela primaria como prestadora de identidad

Extemporé.neo, atemporal, extraterritorial, desplazado, sublimado, esto es
lo que queda en un nino de lo que ocurra en el transcurso de sus encuen-
tros con otros ninos y con los adultos en las instituciones durante el tiem-
po en el que de €] se hablard como de un nino, de una época a la que se
referird como infancia, del tiempo en que iba a la escuela.

Esta perspectiva que propone Frigerio, quien define como funcién
de la escuela la de ofrecer y sostener la oferta de identidad, es una
de las mas atractivas que se plantean en Diez miradas sobre la escuela pri-
man'a.

Es sabido que, desde una perspectiva histérica, se ha considerado
a la escolarizacién un renglén crucial entre los procesos responsables
de la constitucién de la infancia moderna. Los modos de procesar la
ninez estan signados de modo indeleble por la decisién cultural de
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escolarizar a los ninos. Ahora bien, las reflexiones de Frigerio nos aso-
man a las multiples formas en que transcurren las infancias de esos
ninos que decidimos escolarizar. En cada ocasién, afirma, el naci-
miento de un nino pone frente a los adultos a un pequeno extranje-
ro, a quien cada época le ha reservado distintas recepciones y trata-
mientos: superproteccién para algunos, abandono y descuidos para
otros. Una consecuencia feroz de las transformaciones sociales recien-
tes es el creciente fracaso colectivo de los adultos en la protecciéon de
la infancia.

Pequenos, solos o acompanados por otros no mas grandes, se des-
plazan por las ciudades en comunidades de hecho, hacen sus leyes,
crean sus c6digos y deambulan en paralelo a una sociedad que los
invoca en los discursos demagégicos, que no cesa de aludirlos
como sujetos de derecho [...]

pero fracasa en protegerlos, en ofrecerles ambitos donde les sea posi-
ble ser ninos.

Presencia de sujetos en cuerpos de ninos que se alejan de los parametros
con que se los pensaba.

Denuncia Frigerio que el repertorio de ofertas de los grandes da
lugar a un aparato rotulador cuando los adultos consideran a algu-
nos nifos como nifios que no son como los nifios (entonces son chicos
en riesgo, chicos de la guerra, chicos de las calles, chicos marginales,
chicos con dificultades, chicos etiquetados); denuncia sobre todo que
la forma de pensar a los nifios puede ser para ellos una habilitaciéon
a un futuro a construir, o una condena que los encadene a un uni-
verso de representaciones prejuiciosas con las que serdn caratulados.
Los anilisis sobre el discurso pedagégico y, en particular, sobre el dis-
curso psicoeducativo, sefialan formas de pensar acerca de los chicos
que contribuyen a producir aquello que pretenden denunciar. Mira-
das criticas sobre los sistemas de diagnéstico, derivacion y recupe-
racién de los nifios considerados en dificultad muestran la relevan-
cia de los procesos de etiquetamiento y segregaciéon en la produccién
¢le —si se admite la expresidn— mas exclusion (Baquero y Terigi,

1997).
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Parece claro, al menos para América Latina, que los problemas de
la pobreza son constitutivos de las denominadas “estrategias de creci-
miento” adoptadas por la gran mayoria de los paises de la regién. En
condiciones de exclusién creciente, las dificultades para asegurar a
todos la educacién a la que tienen derecho se han incrementado. Es
en este contexto en donde los anilisis vuelven a detenerse peligrosa-
mente en Jos prerrequisitos que aseguren a los sujetos un mejor des-
tino escolar. Algo de eso reaparece en el reciente discurso sobre la edu-
cabilidad (Baquero, 2003; Terigi, 2005 en prensa). Resulta de la
maxima urgencia desbaratar la posibilidad de que las condiciones en
que tiene lugar la crianza de muchos chicos y chicas en América Lati-
na se conviertan en la coartada para que el sistema escolar justifique ya
no su fracaso masivo (con la correlativa generacion de circuitos escola-
res que convalidan con credenciales devaluadas la desigualdad social),
sino la imposibilidad de su educacién.

Existe, segin he senalado en Diez miradas sobre la escuela primaria,
una relacién entre los rasgos del dispositivo escolar y el llamado
“riesgo educativo”. No se trata de que este riesgo sea efecto de fac-
tores exclusivamente escolares; los autores hemos ofrecido diversas
expresiones de la conciencia que compartimos acerca de las graves
condiciones que sufren en sus vidas los ninos y ninas signados por
la exclusién. Pero eso no nos exime de plantear el interrogante: ;qué
es lo que “hace riesgo” en la escuela? ;Qué aspectos de los arreglos
institucionales organizados histéricamente para la transmisién de los
saberes suponen en los alumnos caracteristicas cuya presunta ausen-
cia se convierten en explicaciones del fracaso y justificaciones de la
exclusién?

La subjetividad de los alumnos se construye por una variedad de
influencias que, en los ﬁltimqs anos, han variado en caracter e inten-
sidad; Irigerio propone pensar la escuela como una comunidad de
interpretacién auténtica y confiable de las distintas influencias que reci-
ben los alumnos. Los autores del libro reivindicamos una escuela
donde los nifios conserven esa condicién de posibilidad de que no
todo esta escrito de antemano acerca de ellos, donde se renuncie a pro-
fetizar el futuro de cualquier nino en funcién de su presente; una
escuela donde se sostenga la oferta de identidad, aun cuando, y sobre
todo cuando, no encuentra demanda.
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Los cambios en los modos de vivir las infancias y en las posiciones de
as familias respecto de las reglas de lo escolar desafian desde hace tiem-
»0 a las instituciones educativas. Las formas de escolarizacién mas inter-
nitentes, contrastadas con el tiempo prescripto, sistematico y continuo
lel calendario escolar, constituyen una pequena muestra de la clase de
ituaciones que interpelan a la escuela primaria. En ocasiones, las escue-
as encuentran modos de ocupar su lugar; en términos de Frigerio, la
:scuela recibe al extranjero, lo protege, le brinda cédigos para compar-
ir la lengua y para entender el mundo. En otros casos, sabemos de las
narcas por no haber asistido, por haber sido rechazado haberse senti-
lo expulsado, no comprendido; marcas que se portaran mas alla del tiem-
o en el que la palabra infancia se aplica al sujeto, porque

[2] lo que pase en la escuela afecta, en consecuencia, a alguien mas que
al escolar de hoy, concierne a otro tiempo —el mafiana—y a un sujeto, que
no es sé6lo el nifo sino el adulto que en él reside como potencial.

La escuela primaria recibe a un nino. Acto simple, gesto de exoga-
mia de lo familiar, ingreso al mundo social, acceso a la oferta de presta-
dlores de identidad. ;Qué sucede cuando el nino sale de la primaria?
Diversos estudios nos hablan de los chicos que “se pierden” en ese tran-
sito, de las dificultades del pasaje a la secundaria, del incremento de esas
dificultades cuanto mas extrana es la escuela media en la historia fami-
liar. El trabajo de Rossano incluido en Diez miradas ofrece un planteo poco
usual del problema, desoculta una razén sistémica para aquellas dificul-
tades: advierte con agudeza que, en su recorrido mas que centenario,
el sistema educativo argentino no ha instituido formas que constituyan el
pasaje de la primaria a la secundaria en asunto interinstitucional. Sena-
la Rossano que, entre el egreso de los alumnos del nivel primario y su
ingreso al nivel medio, se constituye un territorio sin jurisdiccién de nin-
guna escuela y de ningiin otro dispositivo institucional; en ese territo-
rio, invisibilizados para el sistema, habitan los chicos durante el largo tiem-
po que dura la transicién. Entre el ya no (ya no son “de la primaria™) y
el todavia no (todavia no son “de la media”, y al nivel medio le toma tiem-
po apropiarse de sus nuevos alumnos), se vuelven invisibles para el sis-
tema educativo, y queda en las manos de las familias, casi con exclusivi-
dad, la responsabilidad de volver a mandar a los chicos la escuela.
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Por eso es necesario dar relieve a la siguiente pregunta: ¢cémo hacer-
se presentes en ese territorio, no sélo las escuelas, sino la multitud de
instituciones que se aglutinan en torno a la infancia? Asunto imposter-
gable, habida cuenta de que los nueve afios de escolaridad obligatoria
nos exigen la meta del pleno pasaje, y ante la evidencia (aportada en
el trabajo de Pascual) de que, en las provincias que han generalizado
la estructura 6/ 3/ 3, los fenémenos de desgranamiento caracteristicos
clel pasaje de la primaria a la secundaria se han anticipado.

Numerosas experiencias, no s6lo escolares sino inclusive en el nivel
de las politicas educativas, buscan avanzar en acciones que atiendan el
pasaje, pero ello no alcanza para constituirlo en asunto sistémico, en asun-
to institucional para el sistema educativo. Valga como ejemplo el hecho
de que no se han desarrollado procedimientos formalizados de segui-
miento de las trayectorias de los chicos y chicas en la transicién de un
nivel a otro y de una institucién a otra. Se trata de un ejemplo posible
de la clase de iniciativas que es necesario generar para ocupar la “tie-
rra de nadie” en que se convierte la transicién educativa. Es importan-
te observar que no estamos presuponiendo que estas iniciativas sean res-
ponsabilidad exclusiva del sistema educativo, de su gobierno y de sus
escuelas: la multitud de instituciones que se ocupan de la infancia debe-
rian hacerse presentes en ese territorio, contribuir a dar visibilidad a
los chicos y chicas “en transito”, y asegurar su seguimiento.

Final

Diez miradas sobre la escuela primaria se abre con el llamado a la aten-
cién del lector sobre lo extrano de un libro acerca de “la primaria” en
tiempos en que otros niveles del sistema escolar despiertan las preocu-
paciones mas encendidas. En su desarrollo nos hemos concentrado en
el reconocimiento de cierta gramatica, de ciertas reglas profundas en
el funcionamiento de la escuela primaria, con la expectativa de contri-
buir a actualizar las miradas de todos —de los padres, de los docentes,
de'los funcionarios, de los periodistas, de los especialistas— sobre esa
institucién aparentemente tan conocida y analizada. Llegados a este
punto, no podemos dejar de preguntarnos: ¢sera valiosa esta obra en
el contexto presente? Respondo haciendo mias las palabras de Dussel:
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Hablar de modelos innovadores, de nuevas alfabetizaciones, de cambios
profundos en la gramadtica escolar, pareciera estar fuera de lugar para
muchas de nuestras escuelas, acosadas por urgencias muy dramadticas y coti-
dianas que las llevan a poner toda su energia en sostenerse, en mantenerse
en pie, y en ayudar a otros a mantenerse en pie. En muchas ocasiones, pare-
ce un lujo o, incluso, un gesto obsceno.

Sin embargo, nos parece que es importante hablar de estas cuestiones, por-
que renunciar a hacerlo es también un gesto fuera de lugar, un gesto que
perpetia una desigualdad, y que produce efectos.
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“No creo gue la decision de ocuparnos de 12 ‘la primaria’ requiera mayor
justificacion: alli esta la escuela, en la que todos los dias los nifios y las
nifias pasan varias horas diarias en una accién social a la que estan obli-
gados, y cuya justificacién principal es su derecho de aprender”.

Flavia Terigi

;Cuanto cambid la escuela primaria argentina en el tltimo siglo? Suele
decirse que “atrasa", que se quedd en el tiempo, y que hay que modernizarla.
La cuestién es como hacerlo. Con los insatisfactorios resultados de la Ley
Federal de Educacion —que implicé una retirada del Estado nacional—y la
polémica instrumentacién de la Educacion General Basica como trasfondo, los
autores de esta obra ofrecen diferentes elementos de andlisis para abordar el
nivel primario de educacion, esencial en toda democracia saludable.

DIEZ MIRADAS SOBRE LA ESCUELA PRIMARIA parte de un claro posicio-
namiento tedrico-ideologico para disefiar con interés, entusiasmo y esperanza
la escuela pablica de las proximas décadas en el marco del respeto de los
derechos educativos y sociales de la infancia. La revisién de los contenidos
curriculares, el dispositivo escolar, los pasajes de un nivel a otro, las nuevas
tecnologias, el mapa educativo argentino, el saber de los educadores, el papel
indelegable del Estado y la formacion de los docentes son algunos de los
temas abordados por los autores, todos ellos especialistas e investigadores de
primera linea.

Herramienta imprescindible para enfocar el sistema escolar modernoy a la
vez un panorama general de las continuidades y cambios en la educacion pri-
maria en |a Argentina durante el siglo XX, estas diez perspectivas contribuyen
a la proyeccion de una politica educativa justa y reflexiva.

Este cuadernillo se vende junto con el libro Diez miradas
sobre la escuela primaria.
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