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La educacion como derecho
Entre la prescripcion y los desbordes

de la experiencia

Nadie en este tiempo discute la idea de que la educacion
es un derecho.Acuerdos regionales y normativas encabeza-
das en Argentina por la Ley de Educacién Nacional (2006)
nos interpelan para intervenir en contextos educativos des-
iguales que aulin excluyen, especialmente a los sectores mas
vulnerados. Con tensiones y contramarchas, comienzan a
instalarse nuevas miradas sobre la equidad, el respeto por
la diversidad y las diferencias en una escuela més justa que
garantice el ejercicio de derechos.

Mas alld de los nuevos discursos, se hace necesario ana-
lizar las brechas que se presentan entre los imperativos de
incluir del Estado y lo que sucede en las instituciones. En un
escenario de declive de la autoridad de la tradicién moder-
na, la histérica matriz selectiva de la escuela secundaria ya
no sigue intacta. Tensiones entre la cultura meritocratica y
nuevas propuestas de mejora y/o flexibilizacién curricular
forman parte de un debate que atraviesa a las instituciones
educativas y a sus actores (inspectores, directivos, docentes,
jovenes, padres) con sus discursos y practicas.

En los dltimos afios se incremento la poblacion de adoles-
centes y jovenes en el sistema educativo, con nuevas deman-
das y probleméticas sociales. Para muchas familias, se trata
de la primera generacién que llega al nivel secundario. No
obstante, las trayectorias de baja intensidad, los ausentismos
reiterados y el abandono escolar expresan indicios de una
dindmica expulsora, especialmente en los Gltimos afios de la
escuela, dificil de revertir y que pone enalerta los numerosos
esfuerzos de la politica publica. Sin duda, las escuelas como
nunca, entre resistencias, luchas y negociaciones, cuentan con
un campo heterogéneo de recursos, planes y programas para
acompanar a las trayectorias de los jévenes.

Nuevas regulaciones del régimen académico, como los pla-
nes de mejora, dieron pie a un nimero variado de estrategias
de apoyo escolar y tutoria,no del todo aprovechadas por quie-
nes mas lo necesitan. También aparecen estrategias institucio-
nales orientadas a alterar los esquemas de evaluacién, a for-
talecer propuestas de ensefianza e instalar modos de trabajo,
como las parejas pedagdgicas. En algunas instituciones cambian
los formatos tradicionales de escolarizacién, no solo como re-
sultado de politicas de gobierno (como el caso de las escuelas
secundarias de reingreso en la Ciudad de Buenos Aires o los
centros de escolarizacién de educacién secundaria para ado-
lescentes y jovenes en la provincia de Buenos Aires), sino por
iniciativas propias de los actores que pujan por experiencias
que permitan mayor filiacién social y trayectorias con mejores
resultados en contextos més flexibles.
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La inclusién trasciende la escuela
secundaria comun. La modalidad de
jovenes y adultos es otra marca de
época.No solo crecié en estos afios
a ritmo vertiginoso, incorporando a
jovenes de 18 a 20 afos, sino que
volvié a ocupar mayor centralidad
en las agendas de politica educativa,
especialmente por el plan de finalizacién de los estudios
secundarios (2007/2008), con formatos organizativos, que
con diferentes actores en territorio generan una fuerte
matriculacién de jévenes y adultos que no habian finaliza-
do la secundaria. Al mismo tiempo, se producen disputas
al interior de la propia modalidad de adultos (;competen-
cia por matricula?) y discusiones acerca de la calidad de
estas iniciativas.

En esta edicién de Novedades Educativas, la opcién por
educar, como dice Philippe Meirieu, es una bandera que se
levanta y se agita, una vez mas, con vehemencia.Y seguird
siendo asi en proximos nimeros. El relato de experiencias
educativas identifica caminos o salidas colectivas que median
entre normas y enfoques que reivindican una perspectiva
de derechos, con estrategias que dan sefiales de la viabilidad
de estas perspectivas en el complejo escenario escolar. Las
escuelas de reingreso, el uso pedagdgico del legajo escolar,
las propuestas que alteran los itinerarios y situaciones de
exdamenes, asi como de organizaciones sociales (de apoyo
escolar, tutorias, radios comunitarias, grupos de estudio, fat-
bol callejero, de desarrollo artistico, formacién laboral) son
instancias que, con herencias de la educacién popular,am-
plian las fronteras de lo educativo, y en su mayoria, suponen
una disposicién para invitar al otro que llega a aprender, a
participar y tejer proyectos de vida.

La apuesta por dar lugar al derecho en la escuela y por
incluir, como sefala Rafael Gagliano, es una invitaciéon desde
el reconocimiento y cuidado,un punto de partida fértil para
recuperar a la escuela en su lugar de anfitriona, que ofrece
recursos simbdlicos a sujetos concretos para su conoci-
miento, analisis, recombinacion, critica, disfrute y apropia-
cién. Una invitacién a una escuela, para ensefar y aprender
en un trayecto de por lo menos trece afios (por la obliga-
toriedad de la educacién secundaria), con escenas y actores
no previstos por el modelo tradicional de escolarizacion,
cada vez mds cargado de incertidumbre y de la necesidad
de hallar nuevos sentidos e invenciones para abordar los
procesos educativos. [E

NOVEDADES EDUCATIVAS - N° 283 - Julio 2014



El derecho a la educacion

y la desigualdad

Entre discursos, signos de epoca y nuevos
formatos en la escolarizacion secundaria

I ainclusion y el derecho a la educacién cons-

tituyen planteos que actualmente hegemo-nizan los
discursos académicos, escolares, comunitarios, y
también la agenda politica de la mayoria de los
paises de laregién. En este articu-lo se retoman
algunos supuestos tedricos y poli-ticos ligados al
mito pedagégico moderno (Skliar y Tellez, 2008)
reactivado en la ultima década bajo el imperativo del
derecho ala educacion; y algunas postales de
época como los procesos de exclusion en el ultimo
tramo de la secundaria y el crecimiento de la
demanda en este nivel pa-rajévenes y adultos.
Finalmente, se analizan las tendencias que surgen a
partir de estudios rea-lizados sobre nuevos
formatos de educacion se-cundaria destinados a los
sectores mas excluidos. La mayoria de estas
reflexiones se apoyan en in-vestigaciones
educativas, realizadas y/o en curso con diferentes
equipos de trabajo en la Ciudad de Buenos Aires y
en el conurbano bonaerense.

Acerca del discurso de la inclusién
y del derecho a la educacion. Entre
el imperativo y las practicas

El problema de la inclusién y el derecho a la educacion
forma parte de la tradicion fundante de los estados nacio-
nales y es un componente propio del programa institucio-
nal que desarrolla un “proceso social que transforma valo-
res y principios en accion y en subjetividad a través de un
trabajo profesional especifi co y organizado de la escuela”
(Dubet, 2007, p. 32). Estamos hablando, de la figura de la
escuela como maquinaria (Pineau, 2001; Varela y Alvarez
Uria, 1991), que asegura bajo la utopia de la igualdad y la
homogeneizacién, procesos de uniformidad y un
imaginario acerca de la disolucion de las diferencias
(sociales, raciales, linglisticas, etcétera).
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Mas alld del devenir sociohistérico y las formas que
adopt6 este mandato moderno en términos de integra-cion
y selectividad, llamado por algunos autores como aula
desdoblada (Veleda; Rivas y Mezzadra, 2011); el discurso
explicito sobre la inclusién es reciente y se acopla en es-
tos Ultimos diez afios al de los derechos, que provienen
como tradicién del pensamiento liberal, con debates vi-
gentes desde mulltiples perspectivas como, entre otras, la
educacién popular y las pedagogias criticas®. Hacia la fi
na-lizacion de la década de los ochenta, estudios
provenien-tes de EEUU y Gran Bretafa aportan referencias
concep-tuales y metodoldgicas acerca de las escuelas
inclusivas, destinadas a la integracién de poblacion con
necesidades educativas especiales y a grupos y contextos
de alta exclu-sion y de vulneracion por motivos de clase,
género, etnia, etcétera (Booth y Ainscow, 1998/2002)2.
Nace asi un en-foque que visualiza a la inclusion sujeta a
diferentes varia-bles culturales e institucionales e indices
de medicién para la construccion del establecimiento
docente. Algunos de los preceptos fundamentales,
refrendados en conferencias internacionales de la Unesco
(Salamanca, 1998, Ginebra, 2008)3, enuncian que:

— La inclusion en educaciéon implica procesos para
aumen-tar la participacién de los estudiantes en la
cultura, los curriculos y las comunidades de las
escuelas al reducir su exclusion.

— La inclusion implica reestructurar la cultura, las politicas y
las practicas de los centros educativos para que puedan
atender la diversidad del alumnado de su localidad.

— Lainclusion se refiere al aprendizaje y la participacion
de todos los estudiantes vulnerables de ser sujetos de
ex-clusion, no solo aquellos con discapacidad o
etiquetados con “necesidades educativas especiales”.

Entre otros autores, Slee (2011) posiciona el debate so-bre
la inclusion desde una perspectiva que supera la fron-tera de
la educacion especial y los problemas histéricos de la
integracion-segregacion. En una recuperacion de diversas
corrientes de pensamiento (como el posestructuralismo y las
teorias criticas de la educacion), la inclusién constituye,
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desde la perspectiva de este autor, un eje de trabajo
para la revisién curricular y el desarrollo de dinamicas
de reco-nocimiento, de aprendizajes democraticos y de
formacion ciudadana en los sistemas educativos.

En América latina, a partir de la década de los noventa el
ideario de la inclusion se expresa bajo el enfoque de la
equidad, sobre la base del criterio de no dar lo mismo a los
gue son diferentes, como los grupos sociales en los que el
rasgo mas destacado es la distancia social y no la homoge-
neidad (Feijo6, 2002). En pos del reconocimiento de estas
diferencias, diagnosticadas como “carencias o déficits”, se
elaboran propuestas y politicas compensatorias, basadas en la
discriminacion positiva, centradas en la igualdad en el ac-ceso,
en las condiciones sociales y en los logros aprendizaje
(Tedesco, y Lopez, 2002).

Si bien esta perspectiva tuvo un alto consenso en las
politicas publicas, diversos estudios e investigaciones in-
terpelaron criticamente la idea de equidad y la focaliza-cion
de las politicas compensatorias e indican que para torcer la
desigualdad no alcanza s6lo con mas libros, mas dtiles,
mas horas de clase, mas de lo mismo: hay que desplegar
otras estrategias, con condiciones pedagogicas que
rompan con la tradicional homogeneidad (en la or-
ganizacion institucional y trabajo pedagdgico) para que
todos aprendan lo mismo, o mejor dicho lo comuan (lo cual
no es lo mismo) (Terigi, 2012). Por otra parte, un analisis
sobre el poder, la gobernabilidad y el control so-cial del
“riesgo educativo” (Grinberg, 2008) destaca, en-tre otras
cuestiones, la clasifi cacién de los sujetos desde un cambio
semantico-discursivo (Bordoli, 2006), como sujetos pobres
y potencialmente peligrosos (algo a lo que temer, asi como
el GPS del auto marca en color rosa como advertencia de
peligro a los territorios pobres y vulnerados), o como
tutelados y/o asistidos (Duschatzky, 2000).

Junto a estas perspectivas, los problemas de la fragmenta-
cion y segregacion educativa (Tiramonti, 2011,Veleda, 2012)
dieron cuenta de los limites de la equidad en escenarios de
politicas neoliberales que profundizaron la desigualdad (entre
los noventa y principios del siglo XXI), procesos de destitucion
y crisis de Estado-nacion (escuela galpon) (Lewkowicz y
Corea, 2001) y nuevas formas de naturali-zacion de las
desigualdades basadas en justificaciones de la biologia y en la
genética (Kaplan y Llomovatte, 2012). Desde estas visiones,
emergentes y legitimadoras del pensamiento neoliberal (muy
vigente a principios de los noventa), “las diferencias sociales
se transmutan en diferencias entre na-turalezas
predeterminadas ya desde el nacimiento” (Kaplan vy
Llomovatte, 2012; p. 17).

En esta Ultima década se reactualizan en la esfera esta-
tal y de la sociedad civil los mandatos constitucionalistas
internacionales propios de la agenda moderna, destinados
a garantizar el derecho a la educacion, con un amplio con-
senso en la comunidad educativa que la exclusién educa-
tiva no solo se expresa en el fendmeno de “no estar en la
escuela”. Ademas de considerar los clasicos indicadores
de acceso, permanencia y egreso, se identifi ca a la exclu-
sion educativa con ciertas formas de escolaridad de baja
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intensidad, o de baja relevancia (Terigi, 2009) que no
ga-rantizan que trayectorias educativas equivalentes
tengan el mismo valor social.

A nivel gubernamental, acuerdos globales que transitan
desde la Declaracién Universal por los Derechos Huma-nos
(1948) hasta la Declaracion Mundial de Educacion para
Todos (Jomtien, 1992) y el Foro Mundial sobre la
Educacién (Dakar, 2000), y recientemente las Metas Edu-
cativas 2021 (OEI, 2010) marcan puntos de inflexién sobre
el derecho a la educacion. La ex Relatora Especial sobre el
Derecho a la Educaciéon de las Naciones Unidas, K. To-
masevski (2001), una referente internacional ineludible en
esta temdtica, ancla el derecho a la educacion como
derecho humano a partir de un esquema basado en los
conceptos de asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad y
adaptabilidad. Con este esquema, se busc6é ampliar la defi
- nicién de la educacién como derecho més alla del acceso
a la escuela y marcar la necesidad de establecer amparos
legales de proteccion universal (Veleda; Rivas y Mezzadra,
2011). Aun siendo insufi cientes, esta serie de declaracio-
nes y acuerdos han sido fundamentales para dotar a toda
demanda y a toda lucha por la ampliacion del derecho a la
educacion de una relevancia sin precedentes en nuestros
paises (Gentili, 2009).

En la sociedad civil, diferentes organizaciones y movi-
mientos sociales a nivel global y de la regién, con tradi-
ciones propias de la educacion popular, fueron planteando
esta proclama en diferentes foros y encuentros globales
pos noventa, con iniciativas de incidencia y luego de invo-
lucramiento en las politicas publicas. El Foro Mundial de
Educaciéon (FME) iniciado en 2001 (en oposicion al Foro
Econdmico Mundial de Davos) constituye un espacio de
pensamiento critico para la articulacion de iniciativas socia-
les y alternativas al orden neoliberal, bajo las banderas de
“otro mundo es posible”.

En la Argentina, en similitud a la mayoria de los paises
del Mercosur y Centroamérica (Lopez, 2007), estas regu-
laciones sobre el derecho a la educacion se plasman en
legislaciones nacionales (con sus correlatos provinciales),
como el proceso de reformas del marco juridico nacional y
su adaptacion a la Convencion sobre los Derechos del Nifio
(1989) y la ley 26.206 (Ley Nacional de Educacién). Para la
educacion secundaria una serie de normativas se
desprenden de la LEN (2006) que derivan en los Planes de
Mejora (CFE, resol. n° 88/09) y modificaciones del régimen
académico orientados a promover cambios en el formato
escolar tradicional. Junto a estas regulaciones, una serie
de programas e iniciativas a escala nacional y jurisdiccional
im-pactaron con éxitos variados y paradojales (Frigerio,
2009)4 y con brechas entre la prescripcion y las practicas
(Kri-chesky, 2010), por ejemplo becas, Programa Integral
para la Igualdad Educativa (PIIE); Centros de Actividades
Juve-niles (CAJ), Programa Patios Abiertos; Programa
Alumnas Madres, Programa FinEs, Asignacion Universal
por Hijo de 2011, etcétera)s.

Subyacen, a estos nuevos marcos juridicos pos noventa,
estrategias de gobernabilidad “para la inclusién” con base
en resoluciones, acuerdos y multiplicidad de programas
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(en los ultimos afios denominados “socioeducativos”),
perspectivas que suponen al alumno como sujeto de de-
recho —y que ameritan un enfoque ético— para trabajar con
el otro, no como un acto caritativo, sino como una préactica
justa (Dubet, 2007; 2011), en la que prime la re-distribucion
y reconocimiento cultural (Honnet y Fraser, 2006). Honnet
(2006) sefiala que un sujeto deviene tal siempre que se
sabe reconocido por otro, y por tanto reconciliado con éste,
y al mismo tiempo llega a conocer su irremplazable
identidad, y con ello se contrapone al otro. Esta vision del
derecho a la educacion no se res-tringe a la escolarizacion
sino que se abre a la presencia de otros actores de la
sociedad civil, lo cual implica otras esferas educativas y
culturales, que exceden la frontera de las escuelas
(organizaciones sociales, centros comuni-tarios,
asociaciones vecinales, bibliotecas; gremios, clubes,
etcétera), y por lo tanto, a estilos de trabajo en red y o de
articulacion entre el sistema educativo y las organizacio-
nes y/o movimientos sociales con tradicion en el campo de
la educacion popular.

De los consensos a la diversidad y las
diferencias en la escuela: hay maneras
de recibir y acompanar “al otro”

que llega o reingresa a la escuela

Detras de la proclama y las politicas por el derecho a la
educacion, subyacen ciertos consensos en la escuela sobre la
inclusién, especialmente en las esferas de la burocracia y
gestion directiva. En estudios recientes realizados en el
conurbano bonaerense se observa cédmo los inspectores de
secundaria y directivos le dan cabida a la inclusion como un
eje prioritario en la tarea pedagdgica, y asisten a una recon-
figuracion del perfil de estos actores (Krichesky, 2013a).

El mayor logro es que “esté sentado” un alumno que nunca
habia estado en el secundario, por mas que sea mas traba-
jo, por méas que implique muchas mas dificultades, ese es un
resultado concreto de la politica de inclusién (Inspectora de
secundario en conurbano bonaerense).

Sin embargo, a partir de nuevas identidades y problema-
ticas de adolescentes y jovenes que participan de la vida
escolar (jévenes que reingresan al sistema luego de uno o
mas afios de abandono, alumnas madres, migraciones) en el
marco de un escenario de extension de la obligatoriedad de la
secundaria, se profundizan preguntas ligadas con el tra-
tamiento de las diferencias con “el otro” o “el extranjero”, “que
salen del parametro de la normalidad” (Frigerio y Diker, 2003)
y que alteran la regularidad prevista (tipificada en categorias
disrruptivas como marginacion, sexualidad, raza,
discapacidad, etc.); y pone en crisis el formato tradicional,
junto a mecanismos de destitucion, “en tanto se percibe una
pérdida de la credibilidad en sus posibilidades de fundar
subjetividad” (Duschatzky, 2002, p. 82).

Me interesa recuperar de manera abreviada para este
punto del articulo, la perspectiva de hospitalidad (Skliar,
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2006; 2008) que da lugar a la intervencién y a la apertura de la
escuela, que deviene en ciertas tendencias a la errancia en la
practica docente (Duschatzky, 2007). Por hospitalidadG, estoy
haciendo referencia al acto de recibir al otro mas alla del yo,
sin pretensién de normalizar “que no le plantea condiciones
imposibles al otro, que no lo deja en posicién de deudor para
diferenciar claramente el efecto de hosti-lidad que provocan
ciertas practicas autodeterminadas de inclusion social y
educativa” (Skliar, 2006, p. 120), con las im-plicancias éticas
que implica poder “conversar con el otro”, o de dejar que los
otros conversen entre ellos mismos. El “otro”, desde este
enfoque, no es una tematica sobre la que hay que debatir o
desarrollar en las escuelas en términos de proyectos o planes
institucionales que declarativamente atienden a la diversidad.

El enfoque sobre la hospitalidad plantearia una idea de
incondicionalidad ambigua, si se quiere: “se trata de abrir
las puertas de la casa, de nuestras casas, sin hacer
ninguna pregunta; es aquella actitud de ser anfitriones sin
establecer ninguna condicion; consiste en hospedar, sin
que el otro-extranjero nos solicite hospedaje, sin que nos
pida hospe-daje en nuestra lengua” (Skliar, 2006, p. 28).
No obstante, la hospitalidad impone ciertas condiciones:
“son los otros quienes deben pedir hospedaje, quienes
deben revelar sus intenciones como huéspedes, quienes
tienen que presentar su documentacion, decir sus
nombres, hablar la lengua del anfitrion, aun siendo
totalmente extranjeros a ella” (Skliar, 2008, p. 180).

Entiendo que este enfoque resulta fértil en el campo de
las instituciones que se encuentran en el dia a dia inter-
peladas por nuevas identidades y demandas sociales de
adolescentes y jévenes que forman parte de una primera
generacion que asiste y/o reingresa a la escuela secun-
daria. La perspectiva sobre la hospitalidad plantea una
destitucion del lenguaje juridico (tengo que incluir) por
sobre el ético (sobre el sentido y las posibilidades), y re-
cupera un modo ético de convivencia (¢,se puede ensefiar
a vivir y convivir?, Skliar, 2008, p. 190) desinteresado con
estrategias de intervencion, de dialogo, de conversacion,
de apertura, con un despliegue de mayores cuidados y de
responsabilidad de los adultos en la escuela, especialmen-
te hacia aquella poblacién que camina “en la cornisa”, en
territorios de alta exclusion y vulneracién social. En estos
procesos de dialogo y apertura, la errancia del maestro
tiene lugar en tanto se conecta con la transitoriedad y el
devenir y “alberga la oportunidad de convertirse en lazo”
(Duschatzky, 2007, p. 90).

Desigualdad educativa
y fendmenos de época

Quedan deudas pendientes tanto en la universalizacion de
los niveles basicos y la extension de la obligatoriedad, como
en las culturas, practicas y condiciones institucionales de un
sistema desigual. En este apartado se destacan dos
problemas como signos de época: la reconfiguracion de la
dinamica de la exclusion en el sistema y del crecimiento de la
educacion secundaria de jévenes y adultos en un contex-
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to limitado de expansién de la educacion secundaria
con alcances regionales (Sistema de Informacién de
Tendencias Educativas en América Latina —SITEAL-,

2008), que no lo-gré modificar su matriz selectiva’.

La fuga hacia delante de los
fendmenos de abandono

En un estudio realizado en la provincia de Buenos Aires
(Krichesky, 2013a) se observa que en la secundaria basica,
los indicadores de abandono se encuentran relativamente
estables en el tiempo, con un ligero incremento en el perio-
do 2010/2011 (Cuadro 1). No obstante pareceria que ahora
no se trata de abandonar sino de ausentarse de la escuela:
la continuidad de concurrir dia a dia a la escuela, es una
rutina que resulta muy compleja de sostener especialmente
en los sectores mas vulnerados.

Los equipos de conduccion y los docentes dan cuenta de
trayectorias irregulares o de baja intensidad de los jo-venes
y de las franjas de tiempo libre en la escuela que se
agudizan con el ausentismo docente muy acentuado en las
instituciones que transitan estos estudiantes. Ciertamente
hay una seria difi cultad para afrontar este problema con
estrategias institucionales. Tampoco los sistemas de infor-
macion y de estadisticas han resuelto la construccion de
mecanismos (en los relevamientos anuales u otras medi-
ciones) para conocer con mayor detalle y escala las tra-
yectorias que salen de los canones modernos y lineales
pero que tienen una impronta signifi cativa en la escuela
secundaria actual.

Sin entusiasmarnos exageradamente con un panorama
ideal, pareceria que en la Secundaria Basica (gracias a los
antecedentes que aun quedan de la primarizacién marcada
por el Tercer Ciclo de la ex EGB) predomina una logica de
contenciéon y permanencia, lo cual es un logro de estos
ultimos afios. Aparentemente, a partir de la extension de la
obligatoriedad el filtro selectivo se produce ahora mayor-
mente en el transito hacia el ciclo superior. Al sefialar esta
fuga hacia adelante, solo a modo de referencia, es notorio
gue en la secundaria superior se alcanza un promedio de

abandono del 22,5%, duplicando la media existente
en el ciclo basico (2011).

La educacién de jovenes y adultos

En los Ultimos quince afios la educacion de jovenes y
adultos, luego de haber sido un area marginal entre 1980 y fin
del siglo (Torres, 2008), comienza a ocupar un lugar re-levante
en la politica educativa, como quedd expresado en la Sexta
Conferencia Internacional de Educacion de Adultos
(CONFINTEA, Belén, 2009) y en las Metas Educativas 2021
(OEI, 2010). Este nivel tuvo un crecimiento de la matricu-la
superior al 50% en el periodo 2001/2010. Entre estos ultimos
tres afios crece mas que otros niveles educativos (11,3%) y en
ciertas jurisdicciones (Corrientes, Entre Rios, La Rioja y
Misiones) se verifican incrementos del 30 al 40% (DNIECE,
2012). Por otra parte, crece el caudal de jévenes entre 18 y 20
afios® en la modalidad.

En este contexto, las ofertas para jovenes y adultos se
constituyen en un nuevo circuito de reescolarizacion (con
condiciones institucionales criticas para la gestion directiva
y el trabajo docente, defi ciencias edilicias y de
equipamiento; reducida planta orgénica funcional; escasos
procesos de formaciéon y renovacion curricular, baja pre-
sencia de programas especifi cos de la gestion central) con
cambios, en cierta medida, de la tradicional funcién social
de los Centros Educativos de Nivel Secundario (CENS) en
torno a la terminalidad y la formacién para el trabajo (en
articulacion con la formacion profesional), adquirien-do
mayor centralidad la contencion y apoyo de los jovenes en
su vida afectiva, social y educativa (Krichesky, 2013a). De
la misma manera acontece con el programa de Finali-
zacion de los Estudios Secundarios (FinEs) y la masividad
de su poblacién joven y adulta que denota la signifi cativa
demanda y necesidad de completar los estudios secunda-
rios. La investigacion educativa tiene una nueva agenda de
estudios para realizar al respecto. Se sabe de manera muy
limitada lo que acontece hacia dentro (relaciones pedag6-
gicas, aprendizajes, etcétera) de estas propuestas, que en
ciertos casos son devaluadas por oportunismos politicos o
mediaticos.

Cuadro 1. Porcentaje de abandono en secundaria (2005-2011). Conurbano bonaerense.

Afo Secundaria béasica Secundaria superior
2005-2006 7,87 26,0
2006-2007 6,04 242
2007-2008 9,41 22,1
2008-2009 7,38 23,3
2009-2010 6,99 17,5
2010-2011 10,71 22,5

Fuente: Direccién de Informacion y Estadistica. Provincia de Buenos Aires (2013). Las tasas de abandono 2010-2011 han sido elaboradas con
célculos propios, ya que no se cuenta aln con datos oficiales. Elaboracion a cargo de Martin Scasso (en Krichesky, 2013b).
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Cambios de formatos educativos.
Sus efectos en la filiacién social

Junto con los procesos de extension de la obligatoriedad de
la escuela secundaria y los fendmenos de declive por los que
transitan los centros educativos, con la heterogeneidad y
diferencias que esto implica en las instituciones (Dubet, 2007),
lo que hoy esta en juego es el dispositivo o formato escolar
que promovié a través de un conjunto de reglas de juego
(Pineau, 2001), un mundo de equivalencias entre igualdad y
homogeneidad: saberes elementales equivalen a una “cierta
autoridad cultural de saberes minimos diferen-ciados segun el
género, y que excluian los saberes vincula-dos al trabajo, a las
clases trabajadoras y otras poblaciones consideradas
marginales (inmigrantes, gauchos, indigenas, entre otros)”
(Dubet, 2007, p. 100).

El ingreso de nuevos sectores sociales a la escuela media,
tanto como los cambios en la cultura juvenil, analizados bajo la
tension universalismo y particularismo, ponen en jaque el
formato selectivo de escuela secundaria, denotado por su
“tripode de hierro”: la clasificacion de los curriculos, el prin-
cipio de designacion de los profesores por especialidad, la
organizaciéon del trabajo docente por horas de clase (Terigi,
2008). Estas tradiciones y modificaciones del formato selec-
tivo son analizadas en diferentes estudios (Southwell, 2011).
Pineau (2001) analiza en retrospectiva histérica la existencia
en el contexto actual de una serie de mutaciones educativas,
entre las cuales se encuentra el pasaje del sistema a la red
(sin puntos fijos ni centros, y con menores jerarquias pirami-
dales) que jaquea al espacio cerrado institucional. El aprendi-
zaje monocroénico (Terigi, 2010) es otras de las dimensiones
salientes de este formato y su crisis. Este supone proponer
una secuencia Unica de aprendizajes a cargo de mismo do-
cente, sostener esta secuencia a lo largo del tiempo con el
mismo grupo de alumnos, de modo tal que al final de un
proceso mas o menos prolongado de ensefianza, todos los
alumnos hayan aprendido las mismas cosas (p. 104).

En los uUltimos afios se encuentran una serie de acuer-dos
del Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE, 2009-
2010) que promueven politicas de flexibilizacion del formato
escolar’. Por otra parte, los casos de las escuelas medias de
reingreso (EMR) de la Ciudad de Buenos Aires (dec. 408-
GCBA-04) y los Centros de Escolarizacion para Adolescentes
y Jévenes (CESAJ) de la provincia de Buenos Aires (resol. n°
5009/08); el programa de inclusion y termi-nalidad educativa
de 14 a 17 afios de Cordoba (2010)10; son una expresion de
politcas que pretenden profundizar los niveles de
flexibilizaciéon y organizacion curricular de la es-cuela
secundaria, los esquemas de evaluacion y de cursada,
destinados especialmente para adolescentes y jovenes que
fueron excluidos. Dichas propuestas se basan en favorecer el
reingreso, la aceleracion, el puente para la continuidad escolar
y la terminalidad (Toscano, Briscioli, Terigi, 2012), y estas
iniciativas las abordan con diferentes condiciones de
escolarizacion, individualizacion de la ensefianza, secuencia-
cion y organizacion curricular con base en trayectos forma-
tivos que alteran la gradualidad del sistema, en un intento
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por lograr mayor filiacion social y reescolarizacion de
los adolescentes.

Tendencias sobre los nuevos formatos
gue surgen desde el campo de
la investigacion educativa

Me detendré a considerar de modo sintético, cuatro
tendencias que actualmente son analizadas desde la inves-
tigacion educativa en relaciéon con estos nuevos formatos de
escolarizacion secundaria: intensidad en experiencias de
cambios de formato escolar y baja escala, la profundizacion de
la fragmentacion, la filiacion social y las experiencias de los
bachilleratos populares. Este Ultimos dos puntos consti-tuyen
el problema de una actual investigaciébn en curso en el

. o1
conurbano bonaerense y en la Ciudad de Buenos Aires ™.

a)Un primer dato para trabajar es la dinamica compleja que
se da en experiencias de cambios de formatos entre su
alta intensidad en los cambios y su baja escala en los
sistemas educativos que presentan (Terigi, 2012). Cierta-
mente, los tres casos de experiencias de politica publica
mencionados en el apartado anterior producen innova-
ciones en el modelo organizacional de la escuela secun-
daria, especialmente en lo que hace a la idea de trayec-
to, cargas horarias, intensificacion y cuatrimestralizacion
de asignaturas y optatividades, la presencia de tutorias y
apoyos escolares e incorporacion de formacion profe-
sional (o FP) en los CESAJ. No obstante, considerando
el universo de jévenes que abandonan estas propuestas,
alcanzarian un porcentaje bajo en relacion con la mag-
nitud del abandono que representarian para el caso de la
Ciudad de Buenos Aires y el conurbano, con lo cual la
incidencia de estos nuevos formatos en el problema del
abandono en la escuela secundaria es de baja escala.
Esta situacion de “alta intensidad y baja escala”, junto a
una baja ratio (nUmero de estudiantes por cada profe-
sor), tienen su correlato en un conjunto de propuestas y
programas educativos de reingreso y aceleracion que se
desarrollaron en esta uUltima década en diferentes ciu-
dades de América latina (Montevideo, Bogota, Medellin,
San Salvador, Guatemala, Buenos Aires) sobre las que
se realizaron estudios comparativos (Terigi, 2009).

b) Aportes en torno a estos nuevos formatos, mas especial-
mente en relacion con las escuelas de reingreso —-EMR—
(Tiramonti, 2011), rescatan las posibilidades inclusivas de
estas propuestas y la reconfiguracion del oficio de alumno
(Montes y Ziegler, 2010). Entre los elementos claves “para la
inclusion”, esta investigacion recupera en-tre otros aspectos,
el trabajo docente con ciertos ras-gos de militancia, dadas
las caracteristicas vocacionales del trabajo con el otro
(Dubet, 2007) centradas en una “misiéon salvadora” en
términos de inclusiéon en la escuela. No obstante, alertan
acerca del papel que pueden tener estos nuevos formatos
de escolarizacion (como resulta esta experiencia de
reingreso) en la profundizacion de la fragmentacion
educativa y la reproduccion de modelos cercados bajo la
metéfora (no deseada) del ghetto social y
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cultural. Especificamente, este trabajo nos habla de cier-
tos vacios que se producen en torno a la “cuestion cultu-
ral” en tanto construyen un didlogo que si bien privilegia
la exigencia de inclusion, “sostiene una referencia fuerte
en la tarea pedagdgica y en el aprendizaje que los
jévenes hacen de los tradicionales saberes escolares, no
existe interlocucion con las nuevas manifestaciones de la
cultu-ra, no hay dialogo de lenguajes, no hay presencia
de los nuevos soportes culturales, no hay
reconocimiento de los desplazamientos culturales, no
hay siquiera una iden-tificacion de los jovenes como
subjetividades constituidas en marcos culturales distintos
a las referencias escolares” (Tiramonti, 2011, p. 25).

c) Otros estudios desarrollados sobre estas ofertas educa-tivas
(EMR y CESAJ) (Krichesky, 2007, 2014) en dialogo con
diferentes actores (directivos, docentes, alumnos) que
transitan por estas propuestas, nos permite pensar que en
estos trayectos se “reactualizan” ciertos aspectos de la
escuela moderna y del programa institucional. Lo que
estaria hablando de la presencia de una revitalizacion de los
procesos de socializacion en linea con la construc-cion de
subjetividad y la configuracion de procesos de re-filiacion
social, y proyectos de futuro de mediano plazo. Luego del
transito por estas instituciones no solo pienso en “lo que
pinte”, como dicen los chicos. En la pobla-cion de sectores
sociales vulnerados se observa durante el transito y en la
finalizaciéon del trayecto formativo en CESAJ y EMR altas
expectativas de continuidad (al con-cluir los estudios
secundarios) vinculadas a trayectos profesionales mas
identificados con “las tipicas aspiracio-nes de los sectores
medios”, lo que nos conduce a pensar que puede llegar a
ser relevante explorar —en proximas investigaciones— qué
sucede con estas expectativas cuan-do, una vez que
egresaron, se enfrentan con las exigencias y los obstaculos
que —en términos de acceso y permanen-cia— plantean los
estudios superiores. Otro de los efectos sociales
significativos se vincula con el reconocimiento del otro y la
confianza. El discurso de los docentes no ata la vision de la
inteligencia a un grupo social sino a la confianza, la cual
apela a supuestos afirmativos que tienen los equipos
docentes sobre “las condiciones sociales para el
aprendizaje”.

d)Junto a estos nuevos formatos promovidos desde el Es-
tado, hubo un estallido exponencial de experiencias de
organizaciones y movimientos sociales “pos 2001”, en la
generacion de propuestas educativas de contencién a la
crisis, por lo cual los procesos de alianza o redes entre
actores e instituciones educativas cobran preeminencia en la
actualidad bajo el reinado del capital social a par-tir de los
procesos de desestructuracion de andamiajes productivos,
familiares. En esta Ultima década, luego de la recomposiciéon
de la crisis pasada, numerosas organiza-ciones avanzaron
en la conformacién de espacios socio educativos (con
instancias de apoyo escolar, tutorias, ra-dios comunitarias,
talleres de formacién profesional, etc.) o de generacion de
ofertas para nivel inicial (jardines co-munitarios), u otros
para la terminalidad de secundaria,
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como los bachilleratos populares (con pujas de
diferente indole con el aparato del Estado) orientadas
a reivindicar el ejercicio del derecho a la educacién.

En la Argentina, en el marco de la historia de los mo-
vimientos sociales de Ameérica latina, (Gentilli y Sverdlik,
2008) los bachilleratos populares con una signifi cativa ex-
pansién en todo el pal'slz: surgieron como reaccién a un
escenario de exclusién y desigualdad, como resultado no
s6lo de la histérica desatencion a la educacion de jévenes
y adultos (EDJA), sino también de las politicas publicas que
durante la década de los noventa profundizaron los indices
de pobreza y desempleo. Estas expresiones que surgen
por fuera de la escuela, dan cuenta que la cuestiéon acerca
de los nuevos formatos para la educacién secun-daria no
solo resulta un tema de la arena gubernamental sino que
se confi gura en la sociedad civil, con heteroge-neidad,
confl ictos, pujas y negociaciones politicas (por aspectos
propios de la certifi cacion, la autonomia curri-cular y el
sostenimiento salarial, entre otras cuestiones). Hay
escasos trabajos sobre estas propuestas formativas de
caracter politico y comunitario que indaguen sobre las
practicas docentes y las trayectorias escolares (Sverdlik,
2009; Gluz, 2013; Ampudia; 2010). Las experiencias de los
bachilleratos populares son heterogéneas, dadas las distin-
tas organizaciones que las impulsan y los territorios don-de
éstas intervienen. Sin embargo, se podrian caracterizar
como iniciativas alternativas que incorporan la tradicion de
educacion popular freireana y se defi nen como escue-las
autogestionadas y/o autébnomas, aunque conservan ca-
racteristicas del modelo escolar tradicional, como acredi-
tacion por materia y graduacion.

Preguntas que quedan en el tintero

Haciendo un primer balance de nuevos formatos de go-
bierno de la educacion secundaria y de otros iniciativas
propias de organizaciones y movimientos sociales como
los bachilleratos populares, con antecedentes en la tradi-
cion de educacion popular freireana, aparece en el esce-
nario actual el cruce de culturas vigentes en el sistema y la
pelea (auin muy desigual por la baja escala de las pro-
puestas vigentes respecto del modelo dominante) entre la
cultura hegemonica basada en la meritocracia y la se-
lectividad versus la flexibilidad y la inclusion. Otro punto es
cémo conciliar una propuesta flexible e innovadora en
términos curriculares, y democratica, con la transmisién de
lo comun para la ciudadania.

Ciertamente, la homogeneidad no es garantia de igualdad, y
tampoco la diversificacion curricular equivale a promover
mayor justicia educativa (Terigi, 2012). Esta reflexion resulta
interesante para hacer los balances adecuados de lo viejo y lo
nuevo, y romper la equivalencia de lo comdn con lo mis-mo
como una necesidad para que el sistema escolar supere
institucionalmente la homogeneidad, albergue la diversidad y
supere los sectarismos (Terigi, 2012, p. 218) para los cuales
los intentos de cambio de formatos pueden resultar indicios de
nuevos mecanismos de diferenciacion o fragmentacion del
sistema. Cabe preguntarse si estos nuevos formatos

Reflexién y Debate



pueden o no ser analizados bajo la categoria de alternativa
pedagogica (AP) (Puiggrés, 1990) “en el marco de las luchas
por la hegemonia y sus condiciones de produccion, circu-
lacion y uso, y en la plenitud de su historicidad” (Ibidem, p.
28). Finalmente, ¢los jévenes, sujetos de estas nuevas formas
de escolarizacién, quieren estos nuevos formatos? Los grupos
focales realizados en diferentes escuelas de reingreso y
CESAJ (Krichesky, 2007, 2014) reconocen la contencion y la
flexibilidad de las instituciones por las que transitan para
garantizar la promocion, instancias de apoyo, mas canales de
dialogo y escucha; los jévenes cuestionan si el aprendizaje es
similar o diferente al que se produce en otras instituciones. En
estas percepciones se pone en tension el dilema de la calidad
de los aprendizajes y la fle-xibilidad, la cual reconocen como
un factor imprescindible para sostener su permanencia en la
escuela y cumplir con sus aspiraciones de concluir sus
estudios secundarios.

Los desafios a futuro (o para mafiana)

La escuela secundaria, pese a la existencia de discursos
renovados sobre el derecho a la educacion e importantes
programas y proyectos estatales (nacionales, provinciales,
municipales), e inclusive iniciativas que bregan por la flexi-
bilizacion del formato bajo el imperativo de “incluir’, esta
muy sola para “abordar y orientar” en contextos de alta
vulnerabilidad y requiere la presencia de miltiples articula-
ciones con otras instituciones que enriquezcan la ensefan-
za y que promuevan el analisis y resolucion de probleméti-
cas sociales (consumo de sustancias, situaciones de
abuso y violencia familiar, etcétera) que emergen en el
espacio escolar. Se hace necesario revisar las “formas
efectivas” que las prescripciones/programas e iniciativas
estatales se presentan en la escuela, reconsiderando, en la
practica, la subjetividad de los actores, la cultura
institucional y las con-diciones de trabajo docente, las
cuales definen —en gran medida— la posibilidad de construir
préacticas educativas y sociales mas justas.

Sin duda, se necesita profundizar en la mejora de las con-
diciones institucionales para el trabajo y el aprendizaje en la
escuela: la concentracion de cargas horarias docentes, las
tutorias, mas espacios de participacion juvenil y cambios en el
régimen académico dieron indicios que generan mayores
posibilidades, entre otras cuestiones, de acompafar a los
jovenes en sus trayectorias educativas y evitar rupturas o
abandonos que actualmente se intensifican en los Ultimos
afios de la secundaria. Normas nacionales acordadas en todo
el pais para cambiar nuestras practicas y configurar formatos
de escolarizacion que alteren el derrotero de los jovenes por la
escuela ya tenemos, y eso es lo nuevo de esta década.
También tenemos muchas experiencias en va-rias
jurisdicciones del pais y a nivel regional de las cuales poder
aprender. Se trata ahora de habilitar mas espacios de didlogo
y deliberacion en las escuelas y con ellas (junto a diferentes
actores sociales involucrados en el quehacer educativo) para
profundizar esquemas de accion en los que podamos estar
mas implicados para renovar nuestro entu-siasmo por una
escuela mas justa. M
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Notas

1. Gadotti, M. (2002) y Leiss, R. (2005), entre otros, reactualizan los
aportes de Paulo Freire a la educacién popular y su vinculacién con los
sistemas educativos. En Suérez, D. (2008) se revisan los aportes de la
pedagogia critica en el contexto actual de reformas y racionalidades
dominantes en el campo de las ciencias sociales.

2. Esta investigacion, con influencias significativas de los enfoques sobre
escuelas eficaces, involucra a académicos universitarios que trabajan
en cooperacion con redes de escuelas en el Reino Unido y otros paises
(véa-se Ainscow, 1999; Hopkins, Ainscow y West, 1994; y Hopkins,
2001, para mas detalles). La elaboracién del indice de inclusién (Booth,
T, Ainscow, M., 2002) se ha construido sobre la base de un trabajo de
investigadores de Australia y América del Norte a partir de las
dimensiones culturales, de politicas, gestion y practicas inclusivas en la
escuela. En Colombia (2009) los dltimos programas de inclusion de la
gestién puablica lo utilizaron de manera significativa.

3. La Conferencia de Salamanca (Unesco, 1998) sobre principios,
préacticas y politicas, para las necesidades educativas especiales, y diez
afios des-pués la 48° Reunion de la Conferencia Internacional de
Educacién (CIE) (Unesco, 2008), realizada en Ginebra: la educaciéon
inclusiva y el camino hacia el futuro son hitos significativos de este
nuevo discurso globaliza-dor que comprometen a situar a la inclusion
como prioridad en la agenda publica.

4. En Frigerio (2009) se analizan efectos paradojales de programas para la
inclusion en procesos de delimitacién y construcciéon de su poblacién
destinataria. Desde esta perspectiva, se configura un territorio dicotomi-
zado de “unos normales” y “otros”, una cierta naturalizacion de las dife-
rencias (como desvio), el reforzamiento de la subordinacion y la reduc-
cion de la identidad a una etiqueta.

5. Una serie de trabajos de la Ultima década se centran en el estudio de la
incidencia de los programas en la gestion escolar. Ver al respecto
Jacinto y Terigi (2007); IPE-UNESCO (2008) y Krichesky (2010).

6. En Skliar y Frigerio (comps.) (2006), se recuperan las ensefianzas y
apor-tes de Derrida acerca de cuestiones vinculadas con la herencia, la
hospi-talidad, la extranjeridad, que atraviesan al otro, las diferencias y la
diver-sidad.

7. En Krichesky (2013b). “Inclusién educativa 2001-2010 y nuevos
formatos educativos (estatales y no estatales) para la educacion
secundaria obliga-toria”. VI Congreso Nacional y IV Internacional de
Investigacion Educativa. Universidad Pedagégica de la Provincia de
Buenos Aires (UNIPE) con apoyo de la Agencia Cientifico-Tecnoldgica
2013-2015 (Buenos Aires, Ar-gentina). Con datos censales 2001/2010
del conurbano se observa que al 2001 el 14,6% del universo “12 a 19
afos” no asistia a la escuela y no finalizé la secundaria, esta proporcion
desciende el 14,1% en el afio 2010.

8. En Krichesky (2014) se observa que en la Ciudad de Buenos Aires
duran-te el periodo 2000-2011 el grupo hasta 20 afios de la matricula de
los centros de educacion secundaria (CEN) crece de manera
exponencial en mas del 100%.

9. La resolucion 84/09 aprueba “Lineamientos politicos y estratégicos de la
educacion secundaria obligatoria” para dar cumplimiento a la obligato-
riedad del nivel. La 93/09 ofrece “Orientaciones para la organizacion pe-
dagogica e institucional de la educacién obligatoria” y la 103/10 aprueba
“Propuestas de inclusién y/o regularizacion de trayectorias escolares”.

10. Las EMR de la CABA funcionan en ocho establecimientos y tienen un
plan de estudios de cuatro afios con cuatro niveles de complejidad y un
régimen de aprobacién por asignaturas cuatrimestral y anual y de optati-
vidades; con trayectos personalizados y tutorias, de acuerdo a los
niveles de logros. Los CESAJ ofrecen la posibilidad de completar el
Ciclo Basico de la educacién secundaria, de tres afios de duracién, en
un plazo méxi-mo de dos afios, de acuerdo con la trayectoria escolar de
cada alumno, respetando el disefio de materias y contenidos centrales
previstos en el Disefio Curricular del Ciclo Béasico del Nivel Secundario
con la inclusién de talleres de formacion profesional. Actualmente
funcionan 80 CESAJ en la provincia de Buenos Aires. El PIT 14-17 fue
creado por el Ministerio de Educacion de la Provincia de Cérdoba en
2010. La resolucion provincial que define su creacion (N° 497/10) asume
el compromiso de garantizar el acceso y la terminalidad de la
escolarizacién secundaria obligatoria para aquellos jévenes entre 14 y
17 afios que no hubieran iniciado la es-cuela secundaria o que la
hubieran abandonado de manera transitoria o definitiva. En Cérdoba
funcionan, a la fecha, 41 centros bajo la modalidad del programa.

11. Krichesky, M. (2013b).

12. Actualmente, sélo en la Ciudad de Buenos Aires rigen 24 bachilleratos
populares, de los cuales son 10 a los que se certifica la terminalidad de
sus estudios. A partir de la resol. n® 10.280-ME-GCBA del 12/10/2011 se
incorporan 11 bachilleratos populares con la denominacién de UGEE
(Unidad de Gestion Educativa Experimental), bajo la dependencia de la

Direccién de Educacion del Adulto y del Adolescente.
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