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Presentacion

La Ley de Educacién Nacional (LEN) 26206 abrié un conjunto de desafios para
la educacién piblica en general y para la educacién secundaria en especial. Para
este nivel, la estipulacién de su obligatoriedad, la conjugacién de tres tipos de pre-
paracién (formacién para la continuidad de los estudios, para el trabajo y para el
ejercicio de la ciudadania), la incorporacién creciente de las Tecnologfas de la In-
formacién y la Comunicacidn (t1c) en las pricticas de ensefianza y en los procesos
de aprendizaje, la definicién de contenidos curriculares comunes, establecidos en
la ley en los articulos 88, 89, 92, 93, son algunas de las cuestiones que generaron un
conjunto de interrogantes respecto de su efectiva incorporacion.

En este proyecto de investigacion® nos propusimos indagar en los procesos de
construccién curricular en el Ciclo Bésico de la Escuela Secundaria en la provincia
de Santa Fe a partir de la implementacién de esta ley, momento en el que advertia-
mos que se conformaba un escenario educativo diferente y también mediante otras
regulaciones sobre las pricticas educativas y sociales. Ese escenario nos convoca-
ba —como grupo de docentes-investigadoras de una universidad publica— a ser
indagado reconociéndolo en su complejidad sustancial, como parte de un devenir
histérico siempre desafiante.

En este sentido, este proyecto contintia una linea de trabajo que nos interesa
sostener y acrecentar como grupo académico de la Universidad y que se asienta en
un compromiso por producir saberes y andlisis sobre las pricticas educativas, desde
estas mismas y sus sujetos.? Sostenemos que la universidad publica tiene algo para
decir sobre la escuela secundaria, sobre las pricticas educativas, a la vez que tiene el
desaffo constante de escuchar, registrar y reconocer lo que estas précticas le mani-

fiestan, interpelan y demandan.

1 La produccion que compartimos forma parte de una linea de investigacion inscripta en el Programa
«El campo de la Didactica: espacio de formacion académica y de articulacion con la practica do-
cente», radicado en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral
(FHUC-UNL), en cuyo marco se desarrollan distintos proyectos de investigacion vinculados a la
ensefianza. En este caso, presentamos resultados del Proyecto «Procesos de construccién curricu-
lar en el ciclo béasico de la educacién secundaria santafesina a partir de la implementacion de la Ley
Nacional de Educacion» (codigo: 50120110100252. Dir. V. Baraldi) correspondiente a la convoca-
toria CAI+D UNL 2011. A su vez, se cont6 con financiacion de la provincia de Santa Fe a través de
la convocatoria del ano 2015 de la Secretaria de Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva.

2 Los resultados de este CAI+D 2011 encuentran antecedentes en los anteriores proyectos de
investigacion y, en particular, en su naturaleza colaborativa en tanto las experiencias y saberes
de los sujetos que intervinieron en cada trabajo de campo han constituido la matriz central en
la interpretacion y el andlisis de nuestras preguntas de investigacion.



Desde estos compromisos y perspectivas focalizamos en la escuela secundaria mo-
vilizadas por un interrogante central: ;Cudles son las definiciones, tensiones y trans-
formaciones que se estdn sucediendo en las pricticas curriculares en estas institu-
ciones? ;Las nuevas regulaciones interpelan al formato de la escuela secundaria? ;Es
posible describir estos escenarios?

Para abordar estos interrogantes que dan sentido al objeto del trabajo de inves-
tigacién, asumimos una perspectiva teérico-metodolégica multidisciplinar y mul-
tirreferencial, en la que confluyen aportes de andlisis de la politica educativa, la so-
ciologfa de la educacidn, la psicologia social, el andlisis institucional y la diddctica.
En cuanto a lo metodolégico, el estudio se apoyé en diferentes fuentes: documentos
curriculares nacionales, jurisdiccionales, institucionales, dulicos, y se realizaron en-
trevistas individuales y grupales a los distintos sujetos curriculares.

Ahora bien, la decisién de construir un trabajo desde esta direccionalidad multirrefe-
rencial nos exigié distinguir unos puntos de partida que funcionaran como criterios de
busqueda y matriz conceptual inicial. Asi, la teorfa curricular desde una perspectiva cri-
tica fue ese punto de inicio, fundamentalmente a través de lineas de trabajo de acadé-
micos mexicanos, en especial la desarrollada por Alicia de Alba en tanto 4mbito geopo-
litico de referencias tedrico—epistemoldgicas relevantes en la regién.

A partir de esta perspectiva critica se reconoce al curriculum como un proyecto
politico educativo que conjuga, no sin fisuras, intencionalidades y decisiones mul-
tiples y contrapuestas sobre el conocimiento que se considera legitimo de ser trans-
mitido en una institucién educativa. En todo proyecto se ponen en evidencia malti-
ples perspectivas en acerca del conocimiento, los sujetos y las practicas. Desde aqui,
todo proyecto educativo implica una arena de luchas y confrontaciones derivadas
de los sentidos y supuestos en torno al vinculo de educacién y sociedad. Proyecto
en el que intervienen distintos sujetos sociales que se van a definir como sujetos de
determinacién —que otorgan los rasgos esenciales de un curriculum—, sujetos de
estructuracién —que organizan sus formatos esenciales— y sujetos de desarrollo
curricular —que participan en el devenir cotidiano— (De Alba, 1991).

Alicia de Alba, en el marco de sus estudios del curriculum universitario, parte de con-
siderar que nos encontramos en un proceso de crisis estructural generalizada, y para ex-
plorar desde esta perspectiva la complejidad del entramado que conforma el curriculum
resultaron muy fértiles las nociones de rasgos y de contornos que esta autora plantea
para analizar la articulacién entre procesos sociales contempordneos y pricticas educa-
tivas. Preocupada por describir las nuevas configuraciones culturales en sus aspectos no
solo manifiestos sino aquellos subterrdneos, que devienen de experiencias y practicas an-
teriores, de tradiciones sedimentadas que, en definitiva, constituyen un presente y a sus
sujetos, define algunas caracteristicas. Respecto de los rasgos, considera:

el hecho de que algunos elementos nuevos e inéditos o que prevalecen de configuraciones

sociales anteriores, se muestren de manera significativa en el espacio social y realicen dos



funciones. La primera est4 referida a contribuir a la desestructuracién o dislocacion de
un orden de cosas en una coyuntura de crisis generalizada. La segunda estd encargada
de mostrar algunos indicios de los elementos tendientes a conformar los contornos de

una nueva configuracién social discursiva o a perder fuerza y significacién. (2002:32)
En cuanto a los contornos, afirma:

se integran por un conjunto de elementos emergentes articulados en una sociedad en
proceso de crisis estructural generalizada. Multiples elementos de contornos son los
rasgos que se advierten por su significatividad en los diferentes momentos del proceso
de crisis estructural generalizada. Los contornos tienen mayor capacidad de articulacién
que los rasgos y pueden observarse en el proceso de crisis estructural generalizada.
De hecho los contornos se constituyen como espacios de significacién articulados de

manera inicial e incipiente. (33)

Los conceptos de rasgos y contornos nos permitieron, entonces, focalizar la mi-
rada a la vez que enriquecer otras nociones vertebradoras del andlisis. Por un lado,
la de procesos de construccién curricular, a través de la cual aludimos a las précti-
cas y definiciones que realizan los diferentes sujetos sociales en torno al o a los sen-
tidos que le otorgan al proyecto curricular, identificando asi los multiples niveles
de significacién y de concrecién del mismo en tanto norma y en tanto practica.
Con relacién a esto, de Alba (1991) refiere a los aspectos estructurales formales y a
los procesales pricticos que lo conforman. Por otro lado, adentrarnos en el andli-
sis de cmo estos aspectos se entraman en nuestras escuelas secundarias nos exigié
acudir a otras tres nociones potentes que orientaron y orientan diversos estudios
sobre nuestras instituciones y, en especial, las educativas: los conceptos de buro-
cracia educativa (Braslavsky y Tiramonti, 1990), representaciones (Jodelet, 1986) y
disciplina e interdisciplina (cfr. Chevallard, 2005, 2013; Morin, 1994, 1998, 2004).

Desde este corpus tedrico inicial definimos cuatro lineas de exploracién en tor-
no a los procesos de construccién curricular en la escuela secundaria santafesina
a partir de la implementacién de la LEN. Cada una, a la vez, pretendié aproximar
respuestas a objetivos especificos del proyecto.® Las lineas fueron las siguientes:

3 a) Analizar las definiciones teorico—politicas que conforman los aspectos estructurales formales
del curriculum para la educacién secundaria. b) Estudiar las articulaciones entre las represen-
taciones de los docentes santafesinos en torno a los sujetos de la educacion y las enunciadas
en los lineamientos oficiales. ¢) Identificar las definiciones, interpretaciones y modalidades de
implementacion de nuevos espacios curriculares. d) Indagar en los usos y sentidos que los
sujetos curriculares de la educacién secundaria santafesina asignan a la propuesta editorial
UNL, que los ubica como destinatarios directos. e) Explorar las perspectivas y presupuestos
que, sobre la escuela secundaria, sostienen los grupos académicos que producen conocimiento
vinculados con la misma.



1. Estudio de politicas curriculares oficiales sobre educacién secundaria: defini-
cién y su devenir desde la perspectiva de grupos de sujetos de estructuracién cu-
rricular (equipos técnicos de los ministerios nacional y provincial).

1. Andlisis de perspectivas sobre adolescencias y juventudes en documentos curri-
culares oficiales y representaciones de los docentes sobre adolescentes y jévenes.
111. Exploracién sobre implementacién de nuevos espacios curriculares previstos
en el disefio.

1v. Indagacién en concepciones y usos de la teorfa en grupos de docentes de es-
cuela secundaria y en grupos académicos que producen divulgaciones destinadas

a la ensefianza.

La organizacion asignada a la presente publicacién procura atender a estas lineas
de exploracién definidas, a la vez que desplegar el interjuego corpus tedrico—traba-
jo empirico que atravesé todo el estudio y asigné nuevos sentidos a las conjeturas y
consideraciones iniciales sobre la escuela secundaria, las escuelas secundarias en la
provincia de Santa Fe y los cruces desafiantes sociedad—sistema educativo—conoci-
miento—nuevas generaciones.

Para el desarrollo de la primera linea de trabajo, que pretendié comprender las de-
finiciones tedrico—politicas de los aspectos estructurales formales fue necesario pri-
mero contar con una descripcion de la organizacién del Ministerio de Educacién de
la Provincia de Santa Fe en el periodo 2007—2014, a partir de lo cual se registran las
principales definiciones que tuvieron lugar con relacién a la implementacién de la
educacién secundaria orientada. Esta descripcidn inicial posibilité luego compren-
der la conformacién de los distintos disefios que se conformaron para el nivel hasta
lograr lo que actualmente rige, como también comprender los procesos, los actores,
las tensiones que se suscitaron y las principales definiciones teérico—pedagdgicas a las
que se concluyd. Todo este proceso fue indagado por las profesoras Natalia Diaz y
Mercedes Monserrat, y una sintesis de ello conforma el Capitulo 1, Definiciones ted-
rico—politicas de los aspectos estructurales formales del ciclo bésico de la educacién
secundaria orientada en Santa Fe (2008—2014).

La segunda linea de trabajo, que focaliza en el andlisis de perspectivas sobre ado-
lescencias y juventudes en documentos curriculares oficiales y representaciones de
los docentes sobre adolescentes y jévenes, fue abordada por Alejandra Morzén,
Susana Valentinuz, Cecilia Odetti y Silvia Foschiatti. Para dar lugar a este estudio
se recuperaron los debates en torno a la categoria «juventudes» desde una vision
socioantropoldgica y psicoldgica, asi como los aportes especificos de los estudios
sobre representaciones. Andlisis de documentos curriculares y entrevistas a grupos
de docentes fueron las fuentes principales que permitieron luego la escritura del
Capitulo 11, Representaciones sobre los jovenes en la escuela secundaria. Decires

docentes y documentos oficiales.
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La tercera linea de trabajo, abocada a comprender los modos de interpretacién e
implementacion de los nuevos espacios curriculares, quedé circunscripta a uno de
ellos: el Seminario en Ciencias Sociales. Interes6 focalizar en este espacio en tanto
en su definicién curricular se lo considera propicio para un abordaje interdiscipli-
nar. Se indagd previamente en otros disefios de otras jurisdicciones y, después de
analizar programas y dialogar con docentes, se identificé un conjunto de nudos
problemdticos que, a criterio de este grupo, ameritan mayores discusiones y que-
da planteado un conjunto de conceptos de relevancia para pensar la cuestién de
las ciencias sociales en la educacién secundaria. Victoria Baraldi, Elda Menvielle,
Susana Mazover y Victoria Manessi son las autoras del Capitulo 111, Definiciones,
interpretaciones y tensiones en torno a nuevos espacios curriculares. El caso del Se-
minario en Ciencias Sociales.

La cuarta linea de trabajo se centré en el andlisis de las concepciones y usos de
la teorfa en grupos de docentes de escuela secundaria y en grupos académicos que
producen divulgaciones destinadas a la ensefianza, con una especial referencia al
uso de materiales educativos. Julia Bernik reflexioné sobre los modos de vincu-
lacién de los profesores con el conocimiento a ensefiar a partir de considerar qué
materiales seleccionan o producen para la ensefianza de su disciplina. Se entiende
que en este proceso se ponen a disposicién de los aprendizajes modos de com-
prender la disciplina, los sentidos para su ensefianza y la funcién de la escuela se-
cundaria hoy. En la misma direccidn, se analizaron las divulgaciones que se reali-
zan desde la universidad destinada a la escuela secundaria, exponiéndose algunas
conjeturas sobre las articulaciones logradas y pendientes. Una sintesis del trabajo
realizado se expone en el Capitulo v, Mediaciones para pensar la ensenanza en la
escuela secundaria: el caso de los materiales de trabajo de los profesores.

En tanto, en el Capitulo v, Conclusiones, quedan expresados, de acuerdo con lo
estudiado en las distintas lineas de andlisis, los principales rasgos de los procesos de
construccién curricular del ciclo bésico de la educacién secundaria santafesina con
la implementacién de la Ley de Educacién Nacional. Entendemos que se trata de
un proceso en construccién cuyas direccionalidades pueden tener continuidad o
rupturas conforme a nuevas intervenciones de los distintos sujetos del curriculum.
Es por ello que, al finalizar, se consigna una serie de recomendaciones que podrian
fortalecer los procesos curriculares tendientes a un acceso real y significativo de los
jovenes en la escuela.

Esperamos que la presente publicacién sea motivo de reflexién y de debate entre
todos aquellos que estén preocupados y ocupados por la educacién publica, y en
particular por la educacién secundaria. Pretendemos que sea punto de partida de
nuevas investigaciones en la regién y, por sobre todo, un insumo para la toma de

decisiones y para el inicio de nuevas intervenciones.
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Capitulo |

Definiciones teorico—-politicas de los aspectos
estructurales formales del ciclo basico de la
educacion secundaria orientada en Santa Fe
(2008-2014)

Maria Mercedes Monserrat, Natalia Diaz

Propésitos y metodologia de trabajo

En el marco del andlisis de las definiciones tedrico—politicas que conforman
los aspectos estructurales formales del curriculum para la educacién secun-
daria, el objetivo de este capitulo es reconstruir los procesos de reforma cu-
rricular del Ciclo Bésico (cB) de la Educacién Secundaria Orientada (Eso)
en Santa Fe en el periodo 2008—2014, teniendo en cuenta las fuerzas operan-
tes en el nivel de especificacién de las politicas curriculares (Terigi, 1999).
Se pretendi6é comprender los procesos curriculares a partir de un recorte de
escala e identificando en determinados momentos ciertas «objetivaciones».

El trabajo se sitGa en el nivel de las definiciones de politicas a partir de
analizar los discursos de actores clave que fueron parte de las definiciones es-
tructurales formales del curriculum. Se enfocé en las perspectivas de un sec-
tor poco abordado? por las investigaciones educativas y que sin embargo es
central en la definicién de politicas y estrategias para el desarrollo de los pro-
cesos curriculares: la «burocracia educativa» (Braslavsky y Tiramonti, 1990)

1 Se comprende, a partir de Terigi (1999:87), que los procesos curriculares se redefinen a partir
de objetivaciones. Las objetivaciones son «representaciones mas o menos formalizadas de las
transformaciones que va experimentando lo prescripto a lo largo de los procesos curriculares».
Esta idea justifica la necesidad de una definicion de escala que permitiria realizar aproximacio-
nes desde distintos angulos de los procesos curriculares.

2 Sobre las articulaciones entre los estratos de la burocracia educativa del nivel secundario en
Santa Fe no se han encontrado estudios y menos aun sobre la manera en que se suceden los
acuerdos, las negociaciones, quiénes intervienen, en qué momento, como estos actores se re-
lacionan con otros (lldmese agentes del Ministerio de Educacion de la Nacion (MEN), docentes,
gremios) en el marco de una reforma curricular. Se considera que este tipo de estudios podria
aportar conocimientos para comprender las condiciones en que se producen las reformas cur-
riculares al mismo tiempo que podria generar algunos analisis que ayuden a la toma de decisio-
nes de politicas curriculares a nivel provincial, regional y local.

13



y dentro de ella dos niveles: 1) el nivel central (el funcionariado concentra-
do en el Ministerio de Educacién) y 2) el nivel intermedio (compuesto por
los supervisores). Por otra parte, se pretendié indagar acerca de otros actores
que fueron configurando la propuesta curricular vigente: docentes autocon-
vocados, representantes del gremio docente Amsafe, y docentes que partici-
paron en diferentes momentos del proceso de discusion del disefio del c.

Se analizaron como fuentes primarias entrevistas® con: la exdirectora de
Desarrollo Curricular (periodo 2011—2013), la directora provincial de Educa-
cién Secundaria (periodo 2010—2015), tres supervisores de la Regién v,* la
secretaria de nivel medio por la Delegacién San Jeré6nimo de Amsafe,® dos
secretarios provinciales de nivel secundario de Amsafe, dos secretarios de ni-
vel secundario de la Delegacién Rosario de Amsafe, una de las profesoras de
la Universidad Nacional del Litoral (UNL) convocadas, la ministra de Edu-
cacién de la Provincia (periodo 2011—2012) y la coordinadora pedagégica de
la Regional 1v.

También se tuvieron como fuentes secundarias: normativa vigente, tanto
a nivel nacional como provincial (Ley Nacional de Educacién, Resoluciones
del Consejo Federal de Educacion (crE), disposiciones, resoluciones y decre-
tos provinciales); documentos de trabajo (disenos curriculares de la provincia
de Santa Fe, materiales emitidos por el Ministerio de Educacién Provincial
(MEP), materiales producidos por los docentes autoconvocados, documentos

gremiales) y declaraciones de los diferentes actores en la prensa.®

3 Entrevistas realizadas entre el 25 de marzo de 2015y el 21 de agosto de 2015 en las ciudades
de Santa Fe, Rosario y Coronda.

4 Alos fines del gobierno de la educacion, el Decreto 3667 de fecha 14/12/1994 creé las Direc-
ciones Regionales de Educacion y Cultura —Regiones | a IX—. La Regién IV comprende los 4 de
los 19 departamentos provinciales: San Jerénimo, La Capital, San Justo y Garay.

5 El gremio continla denominando al nivel como «medio», mas all& de los cambios establecidos
a partir de la LEN, que lo llama «secundario». A su vez, es importante senalar que, para su orga-
nizacién interna, se divide en Delegaciones, algunas de las mas importantes, por la cantidad de
escuelas y docentes que abarcan y por su participacion, son las de San Jerénimo, La Capital y
Rosario. Todas ellas confluyen en la Comisién Directiva provincial que tiene sede en la ciudad de
Santa Fe.

6 Se relevaron noticias periodisticas entre los afios 2008 y 2014 en los siguientes sitios web:
http://www.ellitoral.com, http://www.treslineas.com.ar, http://www.lacapital.com.ar, http://www.
notiexpress.com.ar, http://www.santafe.gov.ar, http://www.amsafe.org.ar, entre otros.
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Dimensiones de analisis

Tres fueron las dimensiones de andlisis que se propusieron:
1. Sobre el proceso de debate y sancién de los documentos curriculares
provinciales: se propone describir las relaciones entre los funcionarios del
MEP, el CFE, el MEN, y otros actores involucrados en la reforma para re-
construir las condiciones en que se elaboraron los documentos prelimina-
res y el documento definitivo del cB.
2. Sobre la incidencia de diferentes grupos y sectores en la definicién del cs,
en esta dimensién se propone identificar los actores involucrados en la refor-
ma, su participacion, sus posicionamientos y las tensiones producidas.
3. Sobre las definiciones teérico—politicas de la reforma del cB de la educa-
cién secundaria, en esta dimensién se pretende analizar la concepcién de
curriculum, sujeto y conocimiento que queda prescripta.

Para dar cuenta del trabajo realizado, se presenta este capitulo de la siguien-
te manera. En primer lugar, se refiere a la organizacion del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Santa Fe (2007—2013), luego de hacer una re-
construccién de su funcionamiento en este periodo, se realiza una caracteriza-
cién de la educacién secundaria y las principales definiciones que se tomaron
respecto de este nivel educativo. En segundo lugar se describe més especifica-
mente el régimen académico y el disefio curricular del ciclo basico. En tercer
lugar se plantea una serie de conclusiones sobre el proceso de construcciéon
curricular procurando identificar una serie de rasgos que lo caracterizan.

La organizacion del Ministerio de Educacion de la provincia
de Santa Fe (2007-2013)

Para comprender la légica que fue adquiriendo la toma de decisiones y la
configuracién de la politica curricular se brinda un panorama general de los
cambios en el organigrama del MEP vinculado directamente a la reforma de
la educacién secundaria y se analizan el rol y algunas caracteristicas del des-
empeno de los sujetos en sus cargos y funciones. Aunque no se trata de un
andlisis exhaustivo, se lo considera un elemento esencial que acompana la
dindmica de la toma de decisiones. Ademds, teniendo en cuenta que para el
presente estudio tienen un particular interés los supervisores, se hace tam-
bién una breve referencia sobre la normativa que regula sus tareas.
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Desde el ano 2007 hasta el afio 2011 fue ministra de Educacion de la pro-
vincia de Santa Fe Elida Rasino.” En los primeros dos meses de esta gestion
ocupd el cargo de director provincial de Educacién Secundaria el Prof. Ra-
moén Altamirano, pero su renuncia fue inmediatamente presentada.

Desde febrero de 2008 hasta febrero de 2010 fue directora provincial de
Educacién Secundaria la Prof. Letizia Mengarelli. En febrero de 2010, Men-
garelli fue designada subsecretaria de Coordinacién Pedagdgica mediante
Decreto Provincial 246. En ese momento asumié Teresa Nora Reina en di-
cha Direccién y continué hasta el afio 2015.8

Con la llegada de Bonfatti a la gobernacién de la provincia, en diciembre
de 2011, y hasta noviembre de 2012, la ministra de Educacién fue Letizia
Mengarelli. La sucedié la ministra Claudia Balagué.

En diciembre de 2011 asumié como subsecretaria de Coordinacién Pedagé-
gica Valentina Maltaneres (hasta febrero de 2013) y como directora de Desa-
rrollo Curricular y Relaciones Académicas Graciela Farre. Esta tltima ocupé
ese cargo hasta agosto de 2014, y desde entonces lo desempena Silvia Morelli.?

Un aspecto relevante para comprender la toma de decisiones dentro del
MEDP es la creacién de la Secretaria de Innovacién Educativa y Relaciones
Institucionales. Esta Secretaria no existia en el afio 2007, cuando asumié las
funciones ministeriales el equipo de gobierno del Frente Progresista Civico y
Social, y hacia finales del afio 2014 habia adquirido un lugar preponderante
en el funcionamiento del Ministerio y las relaciones con otros organismos e
instituciones. La Direccién Provincial de Programas Especiales, que funcio-
n6 desde diciembre de 2007 hasta febrero de 2013, en febrero de 2010 pasé
a depender de la érbita de la Subsecretaria de Coordinacién Pedagdgica a
cargo de Mengarelli. En febrero de 2013, a partir del Decreto 110, la Subse-
cretarfa de Coordinacién Pedagégica pasé a llamarse Secretaria de Innova-
cién Educativa y Relaciones Institucionales, y ocupé el cargo Oscar Alberto
Di Paolo.’® Ademds, se creé una Subsecretarfa de Innovacién. El cargo de
subsecretario de Innovacién Educativa y Relaciones Institucionales lo ocupé
Federico Luciano Mateo Paggi. De la Secretaria y Subsecretarfa de Innova-
cién dependieron: la Direccién Provincial de Programas Socioeducativos, la
Direccién Provincial de Produccién Pedagégica, la Direccién Provincial de

7 Cuando Hermes Binner asumié como gobernador de la provincia de Santa Fe.

8 Hacia el final de la gestion del gobernador Bonfatti.

9 Y continta al cierre de esta investigacion.

10 Oscar Di Paolo dej6 ese cargo en diciembre de 2015 para ocupar el cargo de secretario de
Educacion de la provincia.
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Desarrollo Curricular, la Direccién Provincial de Tecnologia Educativa y la
Direccién Provincial de Relaciones Institucionales.™

Por su parte, una dependencia muy importante para la organizaciéon del
sistema educativo provincial es la Secretaria de Educacién (dependiente de
la ministra), la cual tiene a su cargo las direcciones provinciales de Educa-
cién Inicial, Primaria, Secundaria, Técnica, de Adultos, Especial, Fisica, Su-
perior y la de Coordinacién de Delegaciones Regionales.

A lo largo del periodo estudiado no hubo grandes cambios en la Direccién
Provincial de Educacién Secundaria; estuvieron con fuerte presencia en el
proceso de reforma curricular: Letizia Mengarelli (febrero 2008 a febrero de
2010) y Teresa Nora Reina (febrero 2010 a 2015).

En tanto, el sistema de supervisién depende de las Regionales. La provin-
cia divide administrativamente el territorio en 9 regiones, cada una a cargo
de un director regional. En el caso de la Regién 1v (dentro de la cual se ubica
la ciudad de Santa Fe), el director regional en el periodo estudiado fue Ra-
fael Bono. Dentro de cada Regional, la figura de Coordinacién Pedagdgica
tiene a su cargo todas las modalidades y niveles. En la Regién IV estd a cargo
de Beatriz Alvizo.

Los supervisores trabajan exclusivamente en un nivel del sistema. Los de
nivel secundario de la Regiéon IV durante el periodo estudiado fueron: Jacin-
to Rincén, Noemi Gaido y Marta Moreira.

En la provincia de Santa Fe no hay una normativa que regule las tareas de
supervision para el nivel secundario. La norma que se toma como referen-
cia es el Decreto 456/86 «Reglamento de la Supervision escolar (Educacién
primaria, Preescolar y Especial). Delimitacién de Regiones de la Supervisién
escolar». Esta sefiala una divisién de la provincia en regiones dispuestas por
el Poder Ejecutivo, Secciones y Zonas.

La sede regional estd compuesta por un supervisor regional (elegido por el
Poder Ejecutivo), supervisores seccionales, supervisores de nivel y modalida-
des, un secretario técnico y personal administrativo y de servicios generales.
Entre las funciones del supervisor regional se encuentran: asegurar la pres-
tacion del servicio y su permanente superacion, ejercer la representacion na-
tural del Ministerio de Educacién, asegurar la coherencia y el cumplimiento
de los objetivos fijados por las politicas educativas provinciales, promover
programas tendientes a asegurar el cumplimiento de la escolaridad y super-
visar la labor de los supervisores de su dependencia.

11 Némina de autoridades publicada en el sitio web del Ministerio de Educacién de la Provincia de
Santa Fe, fechada el 24/04/2014.
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Segtin el art. 29° del Reglamento, el supervisor seccional es el jefe de los
servicios educativos que conforman una seccién y, conforme al art. 30°, debe
ejecutar las acciones necesarias a fin de que el servicio educativo logre su per-
manente superacion, «proponiendo los cambios curriculares en atencién a la
realidad regional y aspiraciones de la comunidad educativa». Entre sus debe-
res y atribuciones estd: «Orientar la aplicacién curricular y los cambios acor-
dados de acuerdo con las caracteristicas y requerimientos de la Regién, con
plena participacién de la comunidad educativar.

A su vez, la Junta Provincial de Supervisién, integrada por supervisores jefes
de Regién y presidida por el subsecretario de Educacién Primaria, Preescolar y
Especial, tiene como competencia, segtin el art. 41°: «Interpretar los lineamien-
tos de la politica educativa provincial y proponer planes para su implementa-
cién y ejecuciénn, asi como «asesorar en todo lo concerniente a la actualizacién
ylo adecuacién curricular para los niveles y modalidades sin competencian.

Para el nivel secundario, la normativa basica fue hasta el afio 2009 el De-
creto 817/81 «Reglamento de escuelas de ensefianza media y técnica», de-
rogado por el Decreto 181/09, «Régimen de evaluacién, calificacion, acre-
ditacién y promocién de alumnos que cursan la educacién secundaria
obligatoria». En ninguno de los dos casos se hace referencias a la funcién
del supervisor, a sus incumbencias o a sus tareas en el nivel, excepto un bre-
ve seflalamiento sobre su funcién en torno a la construccién del régimen de
convivencia institucional.

Caracterizacion general del nivel secundario santafesino

La reforma de la educacién secundaria en Santa Fe comienza a partir de la
sancién de la LEN (2006) y los acuerdos en el marco del cre de los afios 2009
y 2011.12 La estructura del sistema pasa de estar conformada por la Educacién
General Basica (EGB) de 9 anos (obligatorios) y el Polimodal de 3 afos (no
obligatorio) a una educacién primaria de 7 afios, una Eso de § afnos y una edu-
caci6n secundaria técnica de 6 afios, se otorgan 13—14 anos de obligatoriedad a
la educacién bdsica (incluyendo la sala de s afios de la educacién inicial).

12 Resolucion 79 «Plan Nacional de Educacion Obligatoria» y 84 «Lineamientos Politicos y Estraté-
gicos de la Educacién Secundaria Obligatoria» ambos del afio 2009. Resolucion 136 «Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios para el 1°, 2° y 3° afo de la Educacién Secundaria de las areas:
educacion artistica, educacion fisica, educacion tecnoldgica y Formacion Etica y Ciudadanan y la
137 de los «NUcleos de Aprendizaje Prioritarios para la Educacién Secundaria Orientada en las
modalidades: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Comunicacién, Economia y Administracion,
Educacion Fisica, Arte y Lenguas» ambas del afio 2011.
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Segtin varios de los actores entrevistados, tanto funcionarios como diri-
gentes gremiales, para comprender la complejidad de la reforma hay que
conocer su punto de partida, es decir, hay que considerar no solamente los
cambios de estructura y académicos sino la diversidad de planes de estudio
que existia hasta entonces en la provincia de Santa Fe.

El que no conoce el punto de partida no puede valorar lo que se ha hecho
y lo que se ha recorrido. Yo si. Porque analizando las escuelas secundarias,
précticamente cada escuela tenfa un plan de estudios distinto. (Entrevista con
exdirectora provincial de Educacién Secundaria 2011—2015)

En el Polimodal habia tanta diversidad de planes de estudio institucionales,
ihabia mds de 400! Es decir, practicamente cada escuela tenia un plan diferente.
Acd lo que se ha logrado es mejorar esto, unificar en 5 orientaciones,™® para
que las escuelas que tomaron una u otra, los chicos tengan la posibilidad de
una movilidad sin ningtn tipo de dificultades. (Entrevista con supervisor de

la Regional 1v)

Desde el momento que la Ley (Nacional de Educacién) plantea una titulacién
Unica para todo el pais, significa una reparaciéon en todo lo que sea... que
todos los lugares son considerados iguales, es un solo sistema, un solo titulo
a nivel nacional y una adecuacién de las provincias con un lugar democrdtico
para debatir que son los confederales (las reuniones en el cre) de ministros.
Eso, de volver de la desintegracién que significé la Ley Federal a unificar en un
sistema Unico y en una titulacién tnica, eso ha sido muy positivo. (Entrevista
con supervisora de la Regional 1v)

El proceso de la reforma de la educacién secundaria santafesina tuvo sus
primeros avances durante la gestién de Elida Rasino como ministra de Edu-
cacién y Letizia Mengarelli como directora provincial de Educacién Secun-
daria. Esta Gltima afirma que, junto a la ministra, recorrié las escuelas secun-
darias y en plenarias con los docentes y reuniones con los equipos directivos
recolectaron informacién que, sumada a la que elabora el propio MEp, les
permitié hacer un diagndstico de la situacién.

Considera que «estaba complicado el panorama» y lo caracteriza senalan-
do: «efectos de la Ley Federal» que se habian ido acumulando, expectativas

13 Aqui el supervisor se equivoca y dice cinco orientaciones cuando son diez. Luego, en el trans-
curso de la entrevista, se corrige.
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de cambio en las personas, diferentes dificultades tales como: segmentacidn,
combinaciones «exdticas» de materias en cada uno de los cursos y divisio-
nes, problemas de movilidad estudiantil por las equivalencias, 8° y 9° afos
en escuelas primarias y sin supervisores, problemas de infraestructura, falta
de concursos, problemas de comunicacién entre escuela y familia, mucha
desercién y «la presion de una ley que se habia sancionado con muy buenas
intenciones». Afirma que:

Hubo un primer periodo en el que habia que construir una estructura secun-
daria (...) [y la] idea central, era que todas fuesen escuelas secundarias con las
mismas oportunidades para los chicos.

Para diciembre del afo 2014, la provincia contaba con tres modalidades
para la educacién secundaria: la Orientada, la Técnico profesional y la Ar-
tistica. Cada una de ellas estaba compuesta por un ciclo bdsico de dos afos
(con algunas asignaturas comunes a todas las modalidades y otras especificas
de cada una de ellas) y un ciclo orientado de tres—cuatro afos. La modalidad
Orientada contaba con una oferta de diez orientaciones (Economia y Admi-
nistracion, Arte, Ciencias Sociales, Ciencias Sociales y Humanidades, Cien-
cias Naturales, Educacién Fisica, Informdtica, Lenguas, Turismo, Comuni-
cacién, Agro y Ambiente).

Segtin un documento aportado a la investigacién por la exdirectora de De-
sarrollo Curricular, con fecha de mayo de 2014, la distribucién de los tipos
de modalidades por escuelas era la siguiente: Agro y Ambiente en 48 escue-
las; Artes: Audiovisuales en 25; Musica en 1; Teatro en 1; Ciencias Naturales
en 138; Ciencias Sociales en 83; Ciencias Sociales y Humanidades (37 escue-
las) en 120 escuelas; Comunicacién en 17; Economia y Administracién en
243; Educacién Fisica en 6; Informdtica en 215 y Turismo en 10 escuelas.

Los valores anteriores muestran que, sobre 613 escuelas secundarias, las
Orientadas eran sor (el 81,7 %) y concentraban tres tipos de orientaciones:
Economia y administracién (39,6 %), Ciencias Naturales (22,6 %) y Cien-
cias Sociales y Ciencias Sociales y Humanidades (19,5 %). En el 18,3 % de las
escuelas se distribufa en las restantes modalidades. Este esquema muestra la
importancia de la orientacién Economia y administracién en la configura-
cién de la propuesta curricular y de la planta docente del sistema.

Segtn la directora de Educacién Secundaria (2010—2015):

hubo que hacer todo un relevamiento... en las escuelas (...) con quiénes con-

tdbamos, con qué tipo de estructuras, qué variaba de una estructura a otra, de
una escuela a otra, si todos tenfan el mismo anclaje, las mismas materias.
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Dos grandes estrategias de politica educativa

Se reconoce que desde el afo 2008 comenzaron a desarrollarse al menos dos
grandes estrategias de politica educativa para la educacién secundaria pro-
vincial, una sobre la organizacién y el funcionamiento del nivel y otra sobre
el régimen académico y el disefio curricular del ciclo bdsico.
La primera de ellas se sostuvo durante los gobiernos de Binner y Bonfatti y
contempld las siguientes decisiones:'*
1. Definicién de la estructura del sistema 7/5 para la distribucién de afios
de duracién de las escuelas primarias y secundarias.*®
2. Creacién de escuelas secundarias y reorganizacién de las escuelas secun-
darias rurales.
3. Cambio en las condiciones laborales docentes: aqui se incluye la reubica-
cién de los docentes de las plantas funcionales de cada escuela en la nueva
organizacién curricular;®® la sustanciacién de concursos docentes para titu-
larizar horas cdtedra y la apertura de inscripciones para suplencias y trasla-
dos a fin de cubrir vacantes; la reduccion de cargos docentes a horas cdtedra
en las cuatro escuelas secundarias con esa caracteristica (escuelas secundarias
exnacionales, una en la ciudad de Santa Fe y tres en la ciudad de Rosario).
4. Institucionalizacién de reuniones paritarias con los gremios docentes,
con inclusién en las agendas de discusién de los temas derivados de la re-
forma de la educacién secundaria.
5. Creacién de nuevas figuras entre los actores educativos: referentes terri-
toriales de Programa de Mejoras Institucionales (pmi), referentes institu-
cionales, coordinadores académicos, equipos socioeducativos, entre otros.

La segunda linea de decisiones, sobre el régimen académico y el disefio cu-
rricular, se sostuvo a partir de:

1. Una participacién mds activa en las reuniones del crE, el compromiso
de sostener la propuesta educativa nacional en la provincia y la puesta en
marcha de programas de formacién docente.*’

14 Cfr. con el Documento «Proceso de revision del curriculum — educacién secundaria». Ministerio
de Educacion de la Provincia de Santa Fe. Afio 2011. Mimeo.

15 Articulo 134 de la LEN y Decreto Provincial 2885/07.

16 Decreto Provincial 485 efectivizado en febrero de 2012.

17 Resolucién 1184/09 «Especializacion Superior en Proyectos Estratégicos con Jovenes»; Reso-
lucién 290/09 «Programa de Formacion de Profesores — Tutores como Facilitadores de la Con-
vivenciar; Resolucién 530/10 «Programa de formacion de profesores de musica para la confor-
macién de ensambles instrumentales—vocales»; Resolucion 531/10 «Programa de formacion
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2. El Decreto Provincial 181 del afo 2009, que regula el régimen de eva-
luacién, calificacién, acreditacién y promocién de los alumnos que cursan
la educacién secundaria obligatoria asi como el ingreso, asistencias, justi-
ficaciones, regularidad y convivencia. Y la implementacién de los Planes
de Mejora Institucional (pm1) para las escuelas secundarias, propuesta del
MEN,*® como tutorfas académicas.

3. La constitucién de equipos de escritura para la elaboracién del diseno
curricular del ciclo bésico, cuya tarea implicé la revisién de los Nicleos de
Aprendizaje Prioritario (Nap), la consideracién de dificultades emergentes
en la prictica escolar de tutorfas académicas con la finalidad de construir
una propuesta curricular que se denominé «Pre—diseno curricular para el
ciclo bésico de la Educacién Secundaria» en diciembre de 2010 y luego sus
modificaciones en 2011, 2012 y 2014 (este tltimo incluye también lo refe-
rente al ciclo orientado).

d) El impulso desde el MEP a algunos espacios de participaciéon para do-
centes y directivos de las escuelas secundarias orientadas y para otros ac-
tores educativos (Institutos Superiores de Profesorado (1sp), UNL, UNR, lla-
mados «proceso de consulta» presenciales y virtuales.

Sobre la organizacion y funcionamiento del nivel secundario

El tratamiento de los siguientes apartados pretende relevar los aspectos cen-
trales de la politica educativa a partir de una reconstruccién descriptiva de
algunos acontecimientos. Tienen particular consideracién los discursos ofi-
ciales a través del andlisis de documentos ministeriales que se triangularon
con los discursos de los actores entrevistados y las noticias periodisticas. Los
ejes que se definieron responden a las temdticas que influyeron de manera
considerable en la organizacién y el funcionamiento del nivel, ellos son: 1)
Definicién de la estructura del sistema, 2) Creacién de escuelas, 3) Condi-
ciones laborales docentes, 4) Institucionalizacién de paritarias, 5) Nuevos ac-
tores educativos.

en Educacion Sexual Integral»; Resolucién 529/10 «Programa de formacién en Seguridad Vial»;
Resolucion 838/10 «Programa de formacion en Laboratorios pedagogicos», entre otros.

18 En la provincia de Santa Fe, se decidié usar PMI para impulsar un sistema de tutorias académi-
cas con docentes de las escuelas trabajando con estudiantes del 1° y 2° afo de la educacién
secundaria y coordinadores académicos apoyando la tarea desde el afo 2010.
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Definicion de la estructura del sistema

El Decreto Provincial 2885, del 27 de noviembre de 2007, sancionado du-
rante la gestién de Jorge Obeid como gobernador y Cantero como ministra
de Educacién, modificé la estructura del sistema educativo provincial, de
acuerdo con la opcién b) del art. 134 de la LEN 26206. Establecié una educa-
cién primaria de 7 afos, una Eso de 5 afios y una educacién técnico profe-
sional de 6 afos. Segtin los considerandos del decreto:

la opcién elegida responde a razones institucionales, organizativas y pedagdgicas,
destacdndose que ademds la docencia santafesina y sus expresiones sindicales se
han manifestado en idéntica forma en las consultas oportunamente realizadas
para la elaboracién de la Ley Nacional de Educacidn, y en los aportes para la
elaboracién del anteproyecto de ley de educacién provincial.

El art. 3° aprobd, para la Eso, un ciclo bdsico de dos afios de duracién de
cardcter comun a todas las orientaciones y un ciclo orientado de caricter di-
versificado segiin distintas dreas del conocimiento, del mundo social y del
trabajo, con una duracién de 3 o 4 afos en el caso de la modalidad técnico
profesional.

Esto se realizé en virtud de lo que planteaba la Resolucién del cre 18/07,
que en su Anexo I sostenia que las jurisdicciones emitirfan certificaciones se-
gln la nueva estructura planteada por la LEN desde 2007, para lo cual debian
realizar la opcién correspondiente. También decia ese documento que:

Los disefios curriculares jurisdiccionales de todos los niveles y modalidades
deberdn ajustarse a los acuerdos federales sobre los contenidos curriculares co-
munes y/o a los niicleos de aprendizaje prioritarios, segtin sean aprobados en el
Consejo Federal y a los plazos de adecuacién que se establezcan oportunamente.

El ano 2008 fue considerado desde el gobierno provincial, segtin la Reso-
lucién Ministerial 46, como «afo de transicién».

El 3 de agosto de 2012, mediante Resolucion del MEP 1210, se definié la nueva
denominacién para las escuelas secundarias santafesinas: Escuelas Secundarias
Orientadas o Escuelas Secundarias de Modalidad Técnico Profesional.
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La creacion de escuelas secundarias

Para analizar esta cuestién se consideraron tres variables: la creacién de estable-
cimientos, la construccién de edificios escolares y la variacién de la matricula.

Es complejo aproximarse a este tema porque, por un lado, se produjeron
cambios en los criterios de construccién de los datos estadisticos, ya que hasta
el afio 2009 habfa ciertos pardmetros que luego se modificaron.* Y, por otro,
al modificarse la estructura del sistema, parte de los alumnos que se contabili-
zaban en la £GB 3 se dividieron entre el primario (7° afio) y la nueva secundaria
(8°y 9° afos). Se infiere que en un primer momento de cambio de la estructura
fue dificil considerar esta cuestién. Una medida que colaboré en la mejora de
los datos fue la consideracién de datos nominales de alumnos.

Segtin el documento «Pre—disefio Curricular del Ciclo Bdsico de la Educa-
cién Secundaria» (2010), durante «el afio 2008 se crearon 186 escuelas de ges-
tién oficial y 48 privadas a partir de los 8° y 9 afios de la EGB 3». Esta accién
estuvo regulada por el Decreto del Poder Ejecutivo Provincial 2658 del 31 de
octubre de 2008 el cual afirma que se analizé la situacién en todos aquellos
lugares que no contaban con oferta de educacién secundaria y se consider6
la «particular situacién» de algunas instituciones que dictaban hasta el 9° afio
de la EGB 3, a partir de alli se crearon establecimientos de educacién secunda-
ria conformados con los 1° y 2° afios del ciclo bésico y se habilitd, a partir del
ciclo lectivo 2009, el 3° afio correspondiente.

19 Segun el Anuario 2010: «La diferencia fundamental entre el “Sistema de Gestién Escolar” y el “Siste-
ma de Recoleccion de datos a través de los Cuademillos de la Red Federal de Informacién Educativa”
(autoadministrado) que se utilizd hasta el Ciclo Lectivo 2009 inclusive, reside en la metodologia de
construccion de las estadisticas educativas. En el “Sistema de Gestion Escolar”, los totales de las
variables Alumnos, Secciones, Divisiones, segun las diferentes desagregaciones (Nodo, Region, Sec-
tor, Localidad, Tipo de Educacion y Nivel, ambito, etc.) resultan de sumar datos nominales (nombre,
apellido, DNI), mientras que en el Relevamiento Anual (RA) los Directores debian declarar solo el
numero total de alumnos matriculados segun diferentes atributos (promovidos, repitentes, bajas
sin pase, etc.) y desagregaciones (Niveles, Secciones/Divisiones, edades), con corte al 30 de abril.
Por ejemplo, si se quisiera obtener el total de alumnos promovidos de nivel primario, el “Sistema
de gestién Escolar” suma todos los alumnos registrados con nombre y apellido que cumplan esa
condicién (promovidos, de nivel primario), mientras que con el Relevamiento Anual (RA) se llegaba a
esa informacién sumando el dato numérico que cada Director de escuela primaria hubiera declarado
como promovidos en su establecimiento. Al no consignarse con nombre y apellido, los datos obteni-
dos del Relevamiento Anual (RA), podian incluir alumnos inscriptos en mas de un Establecimiento
(sobre todo en el ingreso a los diferentes Niveles Educativos) generando la duplicacién involuntaria
de registros por no disponerse la posibilidad de validar la informacion nominal entre instituciones.
(...) Alos efectos de la interpretacion del Anuario que presentamos, es importante aclarar que, com-
parando datos entre los dos sistemas de informacion (el actual y el RA), la matricula relevada con
anterioridad a 2010 podria contener una sobreestimacion entre el 4y 5 %».
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Ademis se consideraron los sefialamientos del Departamento de Organiza-
cién Escolar y la Direccién General de Informacién y Evaluacién Educativa
del MEP sobre las condiciones de los edificios escolares para fijar la sede de fun-
cionamiento de los establecimientos a crear. Se destaca que la mayoria se for-
marfa a partir del servicio educativo que brindara, es decir, con horas cdtedra
ylo cargos como base para la conformacién de la planta de personal necesaria,
y los cargos restantes debfan crearse con una nueva erogacion presupuestaria,
la cual se autorizé. De esta manera, segtin el Decreto Provincial 2658/08, en el
afio 2008 se crearon 33 establecimientos de educacién secundaria.?’

Segtin Marta Nardoni, por entonces delegada de la Regional 1v del MEP,
en una nota al diario £/ Litoral:

Hay un gran esfuerzo de la provincia para crear la mayor cantidad de es-
cuelas secundarias. En mds de 100 anos, hubo unas 360 escuelas; y la provin-

cia en un afo, entre anexos y escuelas, estd creando 186. (12/11/08).%

Al analizar informes publicados por el Departamento de Estadisticas del
MEP: Estadistica e indicadores educativos de la provincia de Santa Fe. Cua-
tro anos de relevamiento 2004—2007 y Anuarios de Estadistica Educativa de los
afos 2009 y 2013, se puede observar que:

a) La cantidad de establecimientos educativos®? entre 2007 y 2009 crecié
de 632 a 869, esto es, se crearon 237 unidades y, entre 2009 y 2013, la canti-
dad de establecimientos disminuy6 en 7 unidades. En 2007 eran 632 esta-
blecimientos de Educacién Polimodal (364 oficiales y 268 privados), en 2009

20 Escuela 522 en San Bernardo; 523 y 524 en Reconquista; 525 en Bella ltalia; 526 de Estacion
Josefina; 527 y 528 en Santa Fe; 529 en Irigoyen; 530 en San Carlos Norte; 531 en Helvecia
Norte; 532 en La Camila; 533 en La Penca; 534 en San Javier; 535 en Santa Rosa de Calchines;
536 en Santa Maria Norte; 537 en Coronda; 538 en Maria Luisa; 539, 540, 541, 542, 543,
544, 545, 546, y 547 en Rosario; 548 y 549 en San Lorenzo; 550 en Granadero Baigorria; 551
en Rosario; 552 en La Chispa; 553 en Christophersen; 554 en Chapuy; y 555 en Lazzarino. Sélo
dos de ellas, las de Christophersen y Maria Luisa, figuran como «creacion», las demas aparecen
en el anexo de la citada norma vinculadas a otras instituciones educativas ya existentes.

21 Kay, Exequiel: «Disefan estrategias para fortalecer el nivel secundario en Helvecia». El Litoral,
12-11-2008.

22 «Es la unidad institucional donde se organiza la oferta educativa, cuya creacion o autorizacion se
registra bajo un acto administrativo —ley, decreto, resolucion o disposicién—. Existe en él una
autoridad maxima como responsable pedagogico—administrativo, con una planta funcional asig-
nada, para impartir educacion a un grupo de alumnos. El establecimiento constituye la unidad
organizacional que contiene en su interior a la/s unidades educativas, las cuales forman parte
del establecimiento y se corresponden con cada uno de los niveles de ensenanza para los cuales
se imparte educacion. Un establecimiento puede funcionar en una o en varias localizaciones
geograficas.» Anuarios de Estadistica Educativa, MEP (2009:8).
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eran un total de 869: 561 estatales (8 nacionales y 553 provinciales) y 308 pri-
vados; y en 2013 eran un total de 862: 549 estatales y 313 privados.

La diferencia entre 2007 y 2009 puede deberse a la transformacién en la
estructura del sistema (pasar de escuelas de EGB y Polimodal a escuelas pri-
marias y secundarias) puesto que hubo establecimientos de EGB 3 que se
«transformaron» en escuelas secundarias, y también a la creacién de nuevos
establecimientos. Entre 2009 y 2013 se ve la particularidad de que disminuye
en 12 la cantidad de establecimientos estatales y aumentan en s los privados.

Segin publicaciones periodisticas que toman la informacién de una confe-
rencia de prensa ofrecida por Rasino y Mengarelli a propésito de la creacién de
escuelas (30/10/08), de los 186 nuevos establecimientos de educacién secunda-
ria, 35 serfan escuelas, 35 anexos, 88 nicleos rurales (agrupamientos de escuelas
primarias rurales) y 28 escuelas secundarias creadas en marzo de 2008. Estos
nuevos establecimientos se distribuyeron en las 9 regionales de educacién.®

La creacién de escuelas implicaba que en algunos casos, en efecto, se crea-
rian nuevas escuelas, en otros se completarfan los afios que le faltaran a una
existente con los cargos que correspondieran, en otros se generarfan anexos
asociados a una escuela secundaria cercana, y en algunos se trasladarian los
cursos de los ex 82 y 9° a un secundario préximo (ntcleos rurales).

Esto supuso la modificacién del sistema de itinerancia que existia en la mo-
dalidad rural, por el cual los docentes recorrian periédicamente las escuelas
para ensefar las asignaturas de los 8° y 9° anos de EGB 3 apoyados por un
maestro tutor. Los nuevos nucleos rurales que se constituyeron en estableci-
mientos existentes equidistantes entre varias escuelas de campo contarfan con
un coordinador y cada uno dependeria administrativamente de alguna secun-
daria de la zona.?* Esta medida gener6 resistencias en el bloque de diputados
justicialistas liderado por Lacava, quien se manifesté ptblicamente diciendo:

cuando la ministra de Educacién dio a conocer la propuesta de creacién de 186
nuevos secundarios y dentro de esa cantidad que 88 secundarios correspondian
a escuelas nicleos rurales, en realidad estaba anunciando que se cerraban en

23 En la regional IV (Santa Fe) se crearan 12 escuelas y 4 anexos; en la VI (Rosario) 14 escuelas
y 4 anexos; en la lll (Rafaela) 2 escuelas y 17 anexos; en la Il (Reconquista) 2 escuelas, 11
anexos y 25 nucleos rurales; en la VIl (Venado Tuerto) 4 escuelas; en la IX (San Cristobal) 23
nucleos rurales; en la V (Canada de Gomez) 9 nicleos rurales, en la VIl (San Jorge) 11 anexos;
y en la | (Tostado) 1 escuela, 1 anexo y 2 nlcleos rurales.

24 Cfr. con el Decreto Provincial 3194 del 29 de diciembre de 2008 el cual aprueba el «Régimen
de organizacion y funcionamiento de los Servicios Educativos de Nivel Secundario en contexto
rural» el cual comienza a regir a partir del ano 2009, entre otras medidas.

26



700 escuelas rurales los 8° y 9° afos (1ro. y 2do. de secundaria), reduciendo
estas a los 88 nucleos rurales presentados como 88 nuevas escuelas secundarias.?

Respecto de los cambios implementados en la modalidad rural, la ex-
ministra afirma que «eso era casi una fachada. La escuela secundaria rural,
como tal, no existia». Relata que:

trabajaron los delegados regionales con los supervisores, para ubicar de todas las
escuelas que tenfan 8°y 9°, cudles tenfan posibilidades de ampliacién del edificio
y estaban equidistantes como para que los chicos pudieran asistir y entonces (de)
una cantidad (...) de 8° y 9° diversos se crearon 280 y pico escuelas secundarias

completas, de primero a quinto, en toda la provincia.

Por su parte, los representantes de Amsafe Rosario consideran que los
cambios que se implementaron en la modalidad fueron negativos y que la
condicién de estas escuelas es de «precariedad». Relatan que se formaron na-
cleos rurales, con su sede (que son escuelas secundarias ya existentes) y sus
escuelas, que muchas veces no tienen mucha conexién entre si. Afirman que
funcionan con la figura de un coordinador, que es un docente relevado de
sus horas (20 h), que no es un cargo directivo y no tiene equipo administra-
tivo. Esta figura no genera para el docente antigiiedad, antecedentes y tam-
poco mayor diferencia salarial. Funcionan con plurianos, lo cual es un gran
inconveniente en escuelas que tienen mucha matricula o deficiencias edili-
cias. Y, en particular, el delegado de Amsafe Rosario comenta:

Por ejemplo, hay un nicleo acd cerca que es mds grande que la escuela del
pueblo. Tiene 50 alumnos y la escuela del pueblo tiene menos. ;Pero cdmo?
(...) No tienen preceptor, no te estoy hablando de un cargo directivo, no tienen
preceptor. Entonces, si falta el coordinador, ;quién se hace cargo?

No son las escuelas rurales donde iban los chicos, hijos de la gente que
vivia en el campo, son escuelas rurales que quedaron en la periferia de las
grandes ciudades con todos los problemas que traen los chicos atravesados
por esta situacién de precariedad.

Frente a este discurso critico del gremio docente, la exministra afirma que
fue «por la costumbre» y que «esos cambios no son ni gratuitos ni féciles».

25 El Litoral: «Diputados del PJ quieren hablar con Elida Rasino». 28/02/2009. Disponible en:
http://www.ellitoral.com/index.php/diarios/2009/02/28/informaciongeneral/INFO-02.html
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b) La cantidad de edificios.?® En 2009 habia un total de 295 edificios esco-
lares de educacién secundaria (8 estatales nacionales, 187 estatales provinciales
y 100 privados, sin discriminar si eran exclusivos para el nivel o compartidos),
y en 2013 eran 842 los edificios (443 estatales y 305 privados), pero solo 294 de
ellos exclusivos para establecimientos de educacién secundaria y 548 compar-
tidos con otros niveles. Esto muestra que la creacién de escuelas secundarias
se realiz6 principalmente a partir de la continuacién del 8° y 9° afio de EGB 3,
es decir, de incorporar una nueva matricula a edificios de escuelas primarias.

La entonces ministra Elida Rasino senal6 en conferencia de prensa:

Las secundarias se crean en aquellos lugares donde habia la existencia previa
de una primaria, que en general ya tenfan primarizados los 8° y 9°. Buscamos
combinar la disponibilidad edilicia de esas escuelas, con la necesidad de ofrecer
la educacién media en ese lugar. (30/10/08)

) La cantidad de alumnos era de 103 639 en el afio 2007 (66 6or en la ense-
flanza estatal y 37 038 en la privada); 215 231 alumnos en 2009 (146 250 en la en-
sefanza estatal y 68 815 en la privada); y 219 343 alumnos en 2013 (168 335 en la
ensefanza estatal y 51 008 en la privada). El notable aumento entre 2007 y 2009
puede deberse a que en 2007 se consideraba educacién secundaria al Polimo-
dal, que constaba de 3 afos de duracidn, y en 2009 se contabilizaron ademds los
alumnos de los antiguos 8° y 9° afios, por lo que aument6 el universo contabi-
lizado. Entre 2009 y 2013 hubo un crecimiento especialmente en la educacién
estatal y una disminucién de la cantidad de alumnos en la educacién privada.

Sobre el crecimiento de la matricula entre 2008 y 2009, la exministra Men-
garelli dice que fue producto del trabajo que realizaron los supervisores, que
fueron a buscar a los chicos uno por uno para que se quedaran en la escuela.

26 «Es la unidad fisica donde un establecimiento desarrolla sus actividades educativas. Puede
tratarse de un edificio Unico o de un conjunto edilicio. Abarca las caracteristicas del terreno y
de la edificacion. Puede albergar uno o mas establecimientos que funcionen en el mismo turno
0 en turnos diferentes, que ofrezcan educacién para un mismo nivel o para niveles distintos.»
Anuarios de Estadistica Educativa, MER, 2009:8. Para el ano 2007 no se disponen datos.

27 El Director Provincial de Infraestructura y Equipamiento Escolar del Ministerio de Educacion de la
Provincia de Santa Fe sefala que para octubre de 2010: «Tenemos, en lo que va de la gestion,
16 escuelas nuevas terminadas ya funcionando; 26 en construccion» sin especificar de qué
nivel son. En: Obra publica para la cohesion social, coordinado por Hermes Binner y Antonio
Bonfatti, 12. ed., Santa Fe: Ministerio de Gobierno y Reforma del Estado de la Provincia de Santa
Fe, 2011. Por otra parte, en la web del programa Mas Escuelas (que es el programa que financia
las obras) dice que de un total de 79 edificios proyectados por este plan (desde 2004 hasta
2015), hay 49 terminadas, 21 de las cuales son para la educacién secundaria, 8 de las cuales
aun estan en proceso de licitacion o ejecucion.
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En papel, lista de chicos de 7° de todas las primarias... en algunas ocasiones,
fue la primera vez que se juntaron supervisores de primaria con supervisores de
secundaria... Los de primaria también estuvieron abocados a la tarea de garanti-
zar la continuidad.» «te aseguro que el salto fue importante si, (...) El tema era
que cada uno que terminara séptimo estuviese en la escuela.

Si analizamos estos tres aspectos podriamos afirmar que la «creacién de es-
cuelas» se produjo a partir de: 1) la transformacién de los 8° y 9° anos de la
EGB 3 en establecimientos de nivel secundario® y 2) la independizacion de
anexos y nucleos rurales,?® que funcionaban, muchos de ellos, en edificios
compartidos con otros niveles y que albergan ahora mds alumnos que antes.

Por otra parte, recién en marzo de 2012, a través del Decreto Provincial
983, se aprobd el «Sistema de Identificacién de Necesidades de Cobertura
Educativa» con la finalidad de establecer una metodologia aplicable, sobre la
base del principio de justicia distributiva, respecto de la cobertura educativa
en todo el territorio provincial. Este dato deja entrever que en el momento
de creacién de establecimientos de educacién secundaria no se contaba con
un informe oficial que asegurara una toma de decisiones sobre este asunto
basada en informacién sistemdtica.

Ademds, la creacién de estas escuelas no significa que las necesidades edili-
cias para la ensefianza secundaria estuvieran saldadas. Existian demandas de
algunas localidades® para tener una escuela secundaria o ampliar el nimero
de las mismas a fin de poder albergar la matricula creciente. Segtin infor-
macion oficial publicada en la web del MEp,3! habia planes de crear nuevos
establecimientos®? y de construir nuevos edificios escolares.®® Estos proyec-

28 «Como se paso del esquema de la Ley Federal al nuevo esquema de la secundaria, hubo que crear...
que nosotros también fuimos muy criticos (...) de que muchas escuelas se crearon en el papel pero
no habia edificios, no habia nada» (entrevista a exdirectora provincial de Desarrollo Curricular).

29 Ver: El Litoral: «Diputados del PJ quieren hablar con Elida Rasino». 28/02/2009. Disponible en:
http://www.ellitoral.com/index.php/diarios/2009/02/28/informaciongeneral/INFO-02.html

30 Ver: Zenclussen, J.: Solicitan la creacién de una escuela secundaria. El Litoral, 02/10/2014;
Corresponsalia Esperanza: Esperanza demanda escuelas secundarias. El Litoral, 11/12/13; Zen-
clussen, J.: Cayastacito reclama una escuela secundaria, El Litoral, 06/04/13.

31 MEP: La provincia creé 17 nuevas escuelas secundarias en todo el territorio provincial.
20/02/15  Disponible  en:  http://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/noticias_
educ?nodo=194033&pics=0

32 18 nuevas escuelas en 2015, segln declaraciones de Balagué. Ver: El Litoral: Mas escuelas,
jardines y nuevas carreras terciarias para 2015. 04/02/15. Disponible en: http://www.ellitoral.
com/index.php/diarios/2015/02/04/politica/POLI-06.html

33 «La provincia inicia la construccion de cuatro escuelas en Rufino, Recreo, Lehmann y Venado
Tuerto», 10/01/15. Disponible en: https://www.santafe.gov.ar/noticias/noticia/211182/
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tos eran disenados y gestionados por el MEP de Santa Fe y contaban con el
financiamiento del Plan M4s Escuelas del men.3*

Condiciones laborales docentes

Los cambios curriculares demandaron la reubicacién del personal docente,
la creacién de la Funcién Institucional Docente, la conversién de cargos en
horas cdtedra, la definicién de competencias y la apertura de inscripciones
para interinatos y suplencias para los nuevos espacios curriculares, la crea-
cién de horas cdtedras, la apertura de concursos de titularizacién docente y
de directivos y vicedirectivos, traslados y permutas.

Una de las criticas que hace la exministra Mengarelli respecto del panora-
ma con que se encontré al iniciar su gestién es lo que llama los «efectos acu-
mulados de la Ley Federal» y, entre ellos, cuenta la distribucién de los do-
centes en los espacios curriculares. De modo puntual, observa:

Las composiciones, en su momento, se hicieron en funcién de las horas que
tenfan los profesores y dentro de lo que permitia la grilla amplia de la Ley
Federal... Eso también fue hecho sobre la base de los profesores que ya estaban
trabajando, de los planes de estudios que estaban vigentes en ese momento y,
entonces, mds en funcién de las personas que en funcién de lo que se decfa en
la Ley Federal de cierto perfil, mds profesionalizante.

Los representantes de Amsafe provincial coinciden con esta visién:

La Ley Federal viene a romper bastante la disciplinariedad y viene a introdu-
cirnos en las escuelas secundarias un proceso que suena feo, la verdad que des-
humaniza, pero un »proceso de reconversion. (...) Y trajo, también, aparejados
unos movimientos de reubicacién de los docentes bastante complejo.

En el medio, hubo de todo, hubo de todo... Profes que adaptaban su forma-
cién, su experiencia, su trayectoria a lo que habfa, es decir, ;la meta cudl era?

No perder el trabajo.

En el marco de la LEN, la primera reubicacién se realizé en el ano 2008, a
raiz del Decreto Provincial 2665 del 31 de octubre. En esa norma se estable-
cia la reubicacién «excepcional» del personal docente interino con las horas

34 El Litoral: «Se conocieron las ofertas para construir 5 edificios escolares». 31-05-14, Disponible
en: http://www.ellitoral.com/index.php/diarios/2015/05/31/regionales/REGI-01.html
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cdtedra en las que se desempenaba en los denominados 8° y 9° afios del EGB
3 por aplicacién de la estructura educativa aprobada por Decreto Provincial
2885/07, segin los criterios que alli se detallaban: en horas cdtedra andlogas
a las que desempefaban en primer lugar, en espacios curriculares existentes
en dichos establecimientos para los que posean competencia de titulo en se-
gundo lugar, o en funciones de tutoria docente (que podrian reubicarse lue-
go si se generaban vacantes), dentro de la misma localidad donde trabajara
el agente o en las localidades mds préximas a dicha radicacién. Se faculté al
MEP para determinar las horas cdtedra que debian ser reubicadas y el perso-
nal que estaba en condiciones de ser alcanzado por la norma.

Mediante el Decreto Provincial 2719, del 17 de noviembre de 2008, se es-
tableci6 el «Régimen Voluntario de Concentracién de Horas Citedras y de
Asignacién de Horas para desarrollar Funciones Institucionales Docentes»
en instituciones de gestién oficial de ensefianza secundaria, media de adul-
tos, técnica, nivel superior y artistica y se creé la Funcién Institucional Do-
cente. La norma proponia el:

ordenamiento de los desempenos del personal docente (...), para adecuarlos al
modelo organizacional de la institucién educativa plasmados por la Ley Na-
cional de Educacién 26206, orientando la concentracién de los desempefios
en funciones institucionales que fortalezcan la vinculacién y pertenencia en
funcién de los proyectos educativos que deben disefiarse.

Asimismo, determinaba que la concentracién de horas se desarrollaria a
partir del ciclo lectivo 2009 y en forma gradual. Con relacién a la funcién
institucional docente en el nivel secundario, comprenderia: actualizacién y
capacitacion en servicio; apoyo educativo tendiente a la mejora de los niveles
de aprendizaje de los alumnos; participacién activa en programas de inclu-
sién; retencién con calidad y seguimiento de las trayectorias de los alumnos,
tanto en lo que atafie a las actividades académicas como en propuestas de ac-
tividades extraclase; trabajo en equipos docentes por afinidades disciplinares
y participacién en propuestas interdisciplinarias y participacién en los orga-
nismos de gestién de la institucién.

Conforme a los representantes gremiales de la delegacién Amsafe Rosario,
en 2009 se disolvieron cargos en las 4 escuelas que pertenecian al Proyecto
13.%% Afirma la secretaria de Media:

35 Proyecto 13 de docentes designados por cargo, que data de la década de 1970 y fue impulsado
en un grupo de escuelas secundarias nacionales como proyecto piloto.
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En 2009, empezamos a tener problemas... deciden terminar con el Proyec-
to 13. No sé si sabés, habia escuelas —1 en Santa Fe, 3 en Rosario— y asi de
un dia para el otro aparece un decreto donde nos desarmaban a los interinos
los cargos de Proyecto 13 (...) Con el argumento de la homogeneizacién del
sistema educativo (...) reconocfa si la necesidad de que todas las escuelas
tuvieran algo similar, aunque no se llamara Proyecto 13. Por la posibilidad
que te daba de tener horas extracurriculares para trabajo institucional.

Ellos clausuran el Proyecto 13. La peleamos un montén y logramos que
hasta el primer concurso que hubiera nos mantuvieran los cargos. Entonces,
los que tenfamos cargos de Proyecto 13 nos sostuvimos hasta el 2011 que fue
el primer concurso.

Estos cargos estaban compuestos de horas frente a alumnos y horas para
trabajo institucional que, luego del concurso, se convirtieron en horas cd-
tedras. La representante gremial recuerda que fue la misma ministra de
Educacién quien, en 2008, ponderé el Proyecto 13 y prometié sostener ese
esquema de trabajo y extenderlo al resto de la provincia. Por su parte, la ex-
ministra entrevistada afirmé:

Yo me pasé dos afios tratando de buscar un esquema parecido al Proyecto 13.
(...) Todos los andlisis que vos quieras durante un tiempo los hicimos y los
conversamos también con el gremio, incluso antes de las titularizaciones.

Entre los argumentos senala: que no se pudieron conformar perfiles de
cargos ante la diversidad que presentaban los planes del Polimodal y las
composiciones en las escuelas, que el gremio definié que primero se hicieran
las titularizaciones para garantizar que no se perdieran horas y que el Proyec-
to 13, tal como estaba, no funcionaba. Dice, en cuanto a esto tltimo:

Lo de Proyecto 13, si, claro, fantdstico. Fueron 13 escuelas. Nunca mds siguié.
Nunca mds tuvo la identidad durante no sé cudntos afios, muchos afios. Cuando
alguien se jubilaba y otro tomaba ese cargo, ;tenfa el mismo perfil? ;Hacfa las
mismas cosas? ;El Proyecto 13 funcionaba como Proyecto 13? No. Era mentira.
Era una fachada que nadie tocé porque mejor no tocar las cosas que traen algin
problema. (...) que no se puede sostener porque son particularidades, mientras
que hubo escuelas que tenfan un especial proyecto educativo insostenible y
completamente desnaturalizado a lo largo del tiempo. Cuando vos te encontras
con eso para tener que ser incluido en un esquema de trabajo comun, obvia-
mente que tenés que tocar cosas y si no tenés que hacer como que no existe,

que siga corriendo y hacemos como que... Pero claro que lo sabemos. A veces
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hay iniciativas fantdsticas de un conjunto de personas que en su momento lo
pueden pensar y llevar a cabo y que cuando pasa el tiempo eso se pierde, queda
la fachada, una cdscara pero no se sostiene en el tiempo. Las decisiones nunca
son... son las posibles, nunca las mejores. Como siempre, en todo.

Al respecto, uno de los representantes gremiales de Amsafe Provincial
menciond:

Nosotros sostenfamos la necesidad de la creacién de cargos y el sostenimiento
de cargos. Estamos convencidos de que el trabajo docente debe remunerarse y
desempenarse por cargo y no por hora cdtedra. (...) Hicimos varias reuniones
acd en este salén con representantes de escuelas de Proyecto 13 para ver coémo
encardbamos esta definicidn del Ministerio que habfa sido desguazar los cargos y
transformarlos en horas... No logramos consenso dentro de las escuelas, ni de las
escuelas hacia dentro ni entre el conjunto de las escuelas. (...) Habfa disputa feroz
hacia adentro entre los que tenfan cargos de 12 horas, cargos de 18, cargos de 24,
cargos de 30 y cargos de 36 horas. (...) La verdad no sé si por falta de capacidad
nuestra, si por demasiada desconfianza de los comparfieros o una combinacién de
ambas, no logramos esos consensos internos. (...) Para los gobiernos provincia-
les, la verdad, significa un cambio, un cambio desde lo econémico, un esfuerzo
econémico mucho mayor... Financiar los cargos le cuesta mds que financiar las
horas cdtedra. Esa es la verdad. Y, por eso, ese es el gran impedimento para poder

lograr una reconversién a la inversa de lo que se hizo con Proyecto 13.

Seglin afirma la representante gremial de Amsafe Rosario, los docentes ti-
tulares del ex Proyecto 13 mantuvieron sus cargos y otros se abrieron a con-
curso como horas cdtedra. Aquellos que, habiendo tenido un cargo, deci-
dieron concursar, se encontraron con que no tenfan antigiiedad en las horas
cdtedras y quedaron en desventaja.

Por otra parte, el Decreto Provincial 485 del 13 de febrero de 2012 esta-
blecia el Régimen de Reubicacién del Personal Docente Titular e Interino
de las Escuelas Secundarias dependientes de las Direcciones Provinciales de
Educacién Secundaria y de Educacién Técnica, Produccién y Trabajo del
Ministerio de Educacién y de la Direccién Provincial de Educacién Artisti-
ca dependiente del Ministerio de Innovacién y Cultura, a implementarse a
partir de 2012 y hasta que se completara la puesta en funcionamiento de la
reforma del nivel secundario. Facultaba al Ministerio de Educacién y al Mi-
nisterio de Innovacién y Cultura —en forma conjunta con la cartera educa-
tiva— para organizar el cronograma de reubicaciones y resolver todo caso no
previsto por esta normativa. Entre sus fundamentos se senalaba:

33



Que toda reforma curricular conlleva la transformacién del desempefio
docente en funcién de las nuevas competencias y contenidos objeto de en-
sefanza y aprendizaje, pero es una decisién de gobierno, llevarla adelante
fortaleciendo y no resintiendo los desempenos del personal, integrando, no
prescindiendo de aquel, aprovechando sus trayectorias en funcién de con-
siderar que es un protagonista necesario de una transformacién educativa
respetuosa de las pertenencias y los vinculos institucionales existentes en las
diversas comunidades educativas.

Afirmaba que se atendia a «la complejidad de las conformaciones de plan-
tas docentes existentes» y que se determinaba un «tratamiento atendiendo
cada tipo de situacién». Por ello, en el anexo de dicha norma se dejaban ex-
presados los criterios para cada supuesto caso. En su reglamentacién pode-
mos destacar:

— Reubicar al personal en espacios andlogos a los que viene desempefian-
do, en toda su carga horaria y manteniendo su situacién de revista.

— Se prevén los casos en que no haya espacio curricular andlogo o las car-
gas horarias difieran en mds o en menos y que en esos casos se recurre a la
redesignacion en funciones institucionales en el mismo establecimiento, a
la cobertura de espacios nuevos afectando a personal docentes con horas
de oferta de formacién complementaria, espacios de definicién institucio-
nal, horas de articulacién, disponibilidad o extracurriculares, siempre que
la competencia del titulo asi lo permita (en un orden dado por la situacién
de revista, el ciclo en el que se desempefian y la antigiiedad en el estableci-
miento) o convocando a suplencias segtin escalafén vigente.

— Se habilita la reubicacién de docentes en espacios curriculares nuevos que
progresivamente se vaya efectivizando con la implementacion de las trans-
formaciones curriculares. En este anexo queda definido que serd el Ministe-
rio de Educacién o de Innovacién y Cultura los que realicen la reubicacién
en horas cdtedra a docentes que sean titulares o interinos de cargos.

Sin embargo, fueron los directivos quienes tuvieron la tarea de efectuar las
reubicaciones en las nuevas grillas, con la colaboracién y el control de los su-
pervisores. Como afirma una de las supervisoras de la Regién 1v:

Nuestra mayor participacién estuvo después, en la reubicacién de los docentes,
para ir conformando la estructura... la planta... Para que respondiera a ese
diseno curricular, ah{ estuvo nuestra mayor intervencién. Serfa mds adminis-
trativa que pedagdgica.
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Para los representantes de Amsafe provincial, este decreto fue un logro de
sus gestiones frente al temor y la inseguridad de los trabajadores de perder
su fuente laboral. No consideran ningin aspecto negativo; por el contrario,
sefalan:

esto es lo que le dio un poco de tranquilidad a todo lo que es el grupo de do-
centes santafesinos de decir: «bueno, ahora sf creemos porque estd y porque es
un decreto».

Incluso, diferencian claramente el proceso de reubicacién de esta reforma con
el acontecido durante la implementacién de la Ley Federal pues aducen que en
este caso los directivos estaban en mejores condiciones para hacer los cambios:

Fue un perfodo de mucho trabajo para los directivos, de toma de decisiones...
Pero tenemos que resaltar que tenfan en la escuela la materia prima necesaria
porque habia cambios en la estructura curricular, habia cambios de nombre
de las disciplinas, pero tenia (...) al docente de base, formado, capacitado, con
experiencia, y lo tenia en la escuela... A diferencia de la Ley Federal, que habia
que reconvertir algunos profes que no tenian cabida, la nueva estructura si tenfa
a los profes necesarios, no habia que reconvertir nada, era simplemente utilizar
bien el material humano que las escuelas posefan... Asi que eso fue, dentro del

trabajo arduo de los directores, fue contar con el material humano.

Desde Amsafe Rosario, en cambio, sefialan que el proceso de reubicacién
le dio mucha discrecionalidad a los directivos, se tomaron decisiones «arbi-
trarias», «sin criterios definidos», «desde la soledad». Que se «regimenté» a
los directivos, poniéndolos en la dificil situacién de armar las nuevas plantas
funcionales, sin ayuda de los supervisores —que solo controlaban y aproba-
ban—, sin criterios claros para la reubicacién —al menos hasta la aparicién
del Decreto 485—, muy «apretados» por el MEP, con el deber de responder
también a los multiples referentes de planes y programas (que funcionaron
como «controladores»), amenazados por el uso de las «intervenciones» a las
escuelas —que ellos consideraban un mecanismo propio de ese gobierno— y
la apertura de sumarios; directivos «injertados» en las escuelas (por los pro-
cesos de reorganizacién surgidos de las intervenciones), sin experiencia, no
concursados, muy «permeables», que desconocian la planta docente y con los
que tenfan (por su misma situacién de «reorganizadores») relaciones hostiles.

Con la publicacién de la nueva grilla curricular y el decreto de reubica-
cién, indican que:
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habia gente que quedaba con horas institucionales... que se movia a la gente
de cualquier manera, porque era Seminario de Ciencias Sociales, Taller de
Economia, Laboratorio, eran la bolsa de trabajo... y las ruedas de convivencia,
eran bolsas de trabajo... al que no sabfan dénde meterlo, lo mandaban ahi.
Pero sin siquiera tener en cuenta las competencias del titulo. (...) eso ni siquiera
después se reacomodé porque tenfa en el caso interinos, suplentes, después con
las titularizaciones podias encontrar alguna salida, pero hubo gente que ya era

titular y las reubicaron asf arbitrariamente.

Comparan estos espacios con los Espacios de Definicién Institucional
(ep1) de la Ley Federal, y comentan que los docentes en general pensaban
«nos van a cambiar el nombre de las materias, pero vamos a seguir».

Otro problema que observan es que no estaba clara la competencia de ti-
tulos para ensefiar en los espacios articulados, que fueron tomados por do-
centes de muchas especialidades diferentes y algunos que fueron reubicados.
Dicen que:

Ese primer tiempo de la reforma fue el caos (...). Porque habia que reacomodar
los horarios, reubicar a la gente, aparecfa gente que empezaba a tener incompa-
tibilidad porque cambiaban también las cargas horarias de la materia, gente que
tenfa dos horas titulares y dos horas interinas en el mismo espacio curricular... Fue
una cosa tremenda. ...después algunas situaciones se corrigieron porque la gente
empez6 a pedir traslado. Pedias traslado a los espacios curriculares en los que te

habias formado. Algunas se corrigieron. Otras situaciones se siguen manteniendo.

El Decreto Provincial 937 del 26 de marzo de 2012 establecia la continui-
dad de la aplicacién de los escalafones correspondientes al afio 2010, pro-
rrogados por Decreto Provincial 347/11, para cubrir suplencias en cargos de
base y horas cdtedra pertenecientes a los establecimientos educativos oficiales
de nivel secundario (abarcaba aquellos de Educacién Técnica y Modalidad
Secundaria para Adultos) en el periodo escolar 2012, comenzando por el as-
pirante que ocupara el primer lugar en dicho orden de mérito, en concor-
dancia con la nueva curricula de la educacién secundaria (art. 4°). En esta
misma fecha se abri6 la inscripcién para interinatos y suplencias para las
EsO en los espacios curriculares nuevos: Taller de Economia y Administra-
cién, Seminario de Ciencias Sociales y Laboratorio de Ciencias Naturales; y
para Escuelas de Modalidad Técnico Profesional solo se habilita la inscrip-
cién para las materias del Primer Ciclo incorporadas al nuevo plan de estu-
dios. Las competencias de titulos para estos espacios se definieron en la Re-
solucién 281/12.
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El 23 de abril de 2012 se realizé la primera reunién paritaria para tratar la
problemitica de la reforma curricular en el nivel secundario. Segin Amsafe,
el gremio presentd una propuesta que inclufa, entre otros puntos: la defi-
nicién precisa de cudles eran las «funciones institucionales» sobre las cuales
se estaba reubicando a los docentes en las escuelas, solicitando que fueran
preferentemente cumplidas frente a alumnos; la estabilidad de los docentes
interinos allf reubicados y la consideracién de su antigiiedad frente a nue-
vos ofrecimientos. En esta misma fuente, se comunica que el MEP habilité
formalmente un espacio en el que los gremios podrian llevar los casos que se
detectaran en las escuelas en los que se pusieran en riesgo derechos de titula-
res e interinos afectados a reubicaciones.®

Como parte del proceso de implementacién del ciclo bésico, la Resoluciéon
del MEP 416 cred, a partir del 5 de marzo del afio 2012, las horas cdtedra ne-
cesarias para la implementacién de los 1° y 2° afios en la Eso, educacién de
adultos, técnica y artistica.3’

En lo que refiere a concursos de titularizaciones, traslados y permutas, se-
gan se afirma en el portal web de la provincia, los concursos de ingreso a
la docencia comenzaron a regularizarse en Santa Fe a partir de 2008, lue-
go de que el gobierno provincial y los gremios acordaran en paritarias que
serfa uno de los puntos prioritarios. Desde 2008 y hasta 2014 se realizaron
seis concursos anuales de nivel inicial, primario y las modalidades especial y
adultos; dos para profesores de nivel secundario y modalidad adultos; uno
para nivel superior y modalidad artistica; y un concurso para directivos de
escuelas normales y de comercio.®®

La primera titularizacién de docentes del nivel secundario que desarrollé
este gobierno fue en 2009, reglamentada por la Resolucién del MEP 1955 que,
entre otros argumentos aducia que:

las Escuelas de Ensenanza Media y de Educacién Técnica no han tenido con-
curso de ingreso desde el afio 1991, las Escuelas Medias para Adultos desde el
afo 1999 y las Escuela de Educacién Artistica desde 1987.

36 Fuente: Rodrigo Alonso. Secretaria de Prensa Amsafe La Capital en su pagina web.

37 En el Anexo 1 de la Resolucion se especifica que para la ESO son: 25 h para la Regién |, 827 h
para la Region Il, 474 h para la Region I, 778 h para la region IV, 197 h para la Region V, 1268
h para la Region VI, 255 h para la Region VI, 87 h para la Region VIl y 386 h para la Region IX,
lo que hace un total de 4297 h céatedra.

38 LT10 Digital: «Titularizacién docente: se ofrecieron cargos y horas en Santa Fe», 07/02/14,
Disponible en: http://It10digital.com.ar/noticia/idnot/200531/titularizaciondocenteseofrecieron-
cargosyhorasensantafe.html
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En esa norma se determinaron las condiciones y requisitos, modalidad de
la inscripcién, el papel de las juntas de escalafonamiento y las formas de
evaluacién de antecedentes, asi como otras normas generales. Se ofrecieron
1026 cargos y 76 000 horas cdtedras a unos 18 0oo docentes inscriptos.®

Esta primera titularizacién, segtin la exministra de Educacién, fue a pedi-
do del gremio, que quiso garantizar a los docentes que el proceso de reforma
no implicarfa la pérdida de horas. Sin embargo, como se dijo, significé la
titularizacién en horas cdtedras de espacios curriculares que luego desapare-
cerfan del plan de estudios. Los representantes de Amsafe provincial confir-
man estas declaraciones cuando afirman:

Entonces, logramos en el 2008 introducir la discusién de concurso, que fue
previa a la de reforma curricular, y obtuvimos, consensuamos, construimos
junto con el Ministerio y en sesiones paritarias una convocatoria a concurso
que fue en el 2008... La convocatoria se publica en el 2008 y se lleva a cabo,
es decir, el proceso se finaliza en el 2011 (...) con la toma de posesion de los
nuevos titulares que involucré una cantidad impresionante de docentes, muy

muy grande, producto légico de 20 anos sin concursos.

La segunda titularizacién de docentes del nivel secundario se rigié por la
Resolucién Mep 1987 del 27 de noviembre de 2012. En esta norma se convo-
c6 a concurso de Titularizacién en el marco del Decreto Provincial 3029/12
y sus Anexos I — Sistema de Ponderacién de Antecedentes Profesionales Do-
centes, y 11 — Reglamento General de Concursos de Titularizacion y As-
censo para cargos y horas cdtedra en el Sistema Educativo Provincial, para
cubrir los cargos y horas cdtedra vacantes del nivel secundario y sus moda-
lidades, detalladas en sus Anexos 1, 11 y 111. Se establecieron las condiciones
para acceder al concurso y el modo de inscripcidn, que es virtual, a través de
la plataforma web del MEP.

También se determiné la prioridad para los aspirantes que habian sido
excluidos en la anterior convocatoria (Resolucién MEP 1955/09) para car-
gos y horas cdtedra de nucleamientos rurales (ex Proyecto 7), para cargos y
horas de maestros de ensefianza técnica «desajustados» y horas de «parejas
pedagdgicas».*©

39 El Litoral: «Arrancé la masiva titularizacion docente». Publicado el 09/02/2011, consultado el
21/09/15, disponible en: http://www.ellitoral.com/index.php/id_um/6067 1-arranco—la—masiva—
titularizacion—docente—del-nivel-secundario

40 La inscripcion comenzo el jueves 06/12/2012 y se extendié hasta el lunes 17/12/2012 segun
lo establecido en la Convocatoria Resolucién MEP 1982/12. El cronograma continu6 con las
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Por otra parte, se realizaron titularizaciones de directores y vicedirectores
de escuelas normales y de comercio que no tenfan estabilidad laboral desde
la transferencia de estos establecimientos de la 6rbita nacional a la provincial

en 1992 por haber quedado excluidos de otras convocatorias.**

En cuanto a los traslados y permutas, la normativa que los rigié fue la Re-
solucién del MEp 1852 del 19 de noviembre de 2012, la cual —en el marco
de la Resolucién del MEP 3029/12— aprobé el procedimiento para la imple-
mentacién de los movimientos de traslados y permutas para todos los niveles
y modalidades del sistema educativo provincial. Los inscriptos en 2012 sor-
tearon todas las etapas del proceso y accedieron a la posibilidad del traslado
en febrero de 2014. En 2015, la inscripcién a traslados comenzé el 7 de sep-
tiembre y se extendié en dos oportunidades por «razones técnicas».

Amsafe La Capital senala:

Desde Amsafe La Capital manifestamos nuestra preocupacién por este tema,
responsabilizando al gobierno por la alteracién del cronograma y las conse-
cuencias que pueden traer en el desarrollo de las actividades de los trabajadores

de la educacién.*?

En tanto, Amsafe Rosario critica el modo en que se realizaron los concursos
de ascenso, destaca que cada uno tuvo caracteristicas muy diferentes y que se
tomaron decisiones que ellos definen como un ajuste progresivo que culmi-
né con la desaparicion un «montén de horas» del sistema (abrir los cargos del

siguientes etapas: del 20 de noviembre al 2 de diciembre de 2013 se publicaron las vacantes
para la seleccion por parte de los aspirantes de las escuelas de destino (horas catedra sola-
mente), del 09 al 23 de diciembre de 2013 se publicaron los escalafones provisorios de cargos
y horas catedra; desde el 26 de diciembre y por diez dias se realiz6 la etapa recursiva; el 03
de febrero de 2014 se publican los escalafones definitivos de cargos y horas catedra; del 12
al 19 de febrero de 2014 se realizan los actos de ofrecimientos de cargos y horas céatedra
(con algunas modificaciones del cronograma original), y el 24 de febrero de 2014 la toma de
posesién. Se ofrecieron 87 945 horas y 1553 cargos. «Comenzd la titularizacién docente de
nivel secundario». Publicado el 13/02/14, consultado el 21/09/15. Disponible en http:/www.
esperanzadiaxdia.com.ar/comenzo-titularizacion—docente—de—nivel-secundario/

41 Normado por la Resolucién del MEP 1473/10, que abre la convocatoria y establece las carac-
teristicas del concurso, el 19/02/2013 se ofrecieron 56 cargos de director y vicedirector para
los niveles Inicial, Primario y Secundario en 11 escuelas normales ( 30, 31, 32, 33, 34, 35,
36, 37, 38, 40y 41); y otros 20 de director y vicedirector, de nivel secundario, en 11 escuelas
superiores de comercio ( 39, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50y 51).

42 Pagina web de Amsafe La Capital: «Sobre la inscripcién a traslado en el nivel secundario»,
publicado el 2/9/15, consultado el 21/09 /15. Disponible en: http://www.amsafelacapital.org.ar/
Noticia_completa.php?ID=1739
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Proyecto 13 y fragmentarlo en horas, desaparicién de las horas extracurriculares
de aquellos cargos a través de las reubicaciones —en Ruedas de convivencia,
por ejemplo— o de la cesién de esas horas para crear nuevas divisiones en es-
cuelas que crecfan en matricula o su titularizacién en espacios curriculares).
También sefalan que se ofrecieron horas de espacios curriculares que desapa-
recerfan y que, aunque ellos pidieron «a la provincia» que la titularizacién fue-
ra luego de la implementacién de las nuevas materias, no sucedid asi.

Sefalan también la falta de criterio que hubo en el proceso de titularizacién
con relacién a los docentes que el MEP habia formado y que estaban a cargo
de las ruedas de convivencia. En el primer concurso, muchos docentes deja-
ron las horas de ruedas de convivencia para titularizar en espacios curriculares
disciplinares, lo cual generé «un caos» en el MEP ya que perdian a los docentes
formados y necesitaban nuevos para ocupar los cargos de las ruedas. En la se-
gunda titularizacién, para evitar esto, hicieron firmar a los docentes de las rue-
das un acta de compromiso por la cual se comprometian a no participar del
concurso y quedarse con las horas —interinas— de dichas ruedas.

Institucionalizacion de paritarias

En el «Resumen de Gestidén 2008—2011», publicado en el Subportal de Edu-

3 se sostiene:

cacién de la provincia,*
que las acciones dirigidas a mejorar condiciones y ambiente de trabajo; esta-
bilidad laboral, salarios y posibilidades de desarrollo profesional; asi como la
importancia otorgada a la formacién de los futuros maestros, forma parte de la
identidad de este gobierno de Santa Fe.

Entre las politicas de jerarquizacién de la tarea docente que alli se nom-
bran, se destacan algunas que podemos vincular con la mejora del didlogo
y de las condiciones laborales docentes: recuperacién de la periodicidad de
los concursos luego de 20 afos (promedio) de incumplimiento por parte del
Estado; nueva modalidad de ingreso a la docencia con formacién continua
y concursos a través de Juntas de Escalafonamiento que garantizan previsi-
bilidad, sistematicidad, agilidad y transparencia; creacién de la Direccién
de Bienestar Docente por Resolucién MEP 110/13; Ley Provincial de Parita-
rias 12958; 170 % de mejora del poder adquisitivo del salario en el periodo

43 MEP: «Nuevo vinculo entre el gobierno y los docentes» Disponible en: https:/www.santafe.gov.
ar/index.php/educacion/guia/get_tree_by_node?node_id=131072 Consultado el 23/9/15.
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2007/2011; implementacién del 82 % mévil en el haber jubilatorio y cobro
automdtico del aumento de haberes; acceso de 40 0oo docentes a propuestas
de actualizacién desde 2008 a 2011,entre otras.

Una herramienta importante en tal sentido fue el Decreto Provincial 332,
del 8 de febrero de 2008, que planted la necesidad de incorporar la negocia-
cién como herramienta de didlogo y concertacién sobre las relaciones labo-
rales de los trabajadores docentes y considerd que establecer mecanismos de
negociacién entre el Ministerio de Educacién de la Provincia y los Sindica-
tos Docentes con representacién provincial era parte necesaria de la politica
educativa provincial para fijar un procedimiento de convocatoria a la nego-
ciacién salarial y de condiciones de trabajo con los docentes.**

Luego, con aquella norma como antecedente, en diciembre de 2008 se
sancion6 la Ley Provincial 12958 que se promulgé en enero de 2009 a través
del Decreto Provincial oog4. Esta ley determinaba que las relaciones labora-
les de los trabajadores docentes de la provincia de Santa Fe serfan reguladas
mediante el sistema de Convenciones Colectivas de Trabajo.*® A los efectos
de promover y concretar la Convencién Colectiva, se creé una Comisién
Negociadora integrada por 14 miembros, siete de los cuales eran represen-
tantes del Poder Ejecutivo Provincial y designados por este, y siete miembros
representantes de las asociaciones sindicales de los trabajadores docentes. Las
partes paritarias podrdn designar asesores para que intervinieran en las au-
diencias sin voz y sin voto, debiendo hacerlo por escrito y con notificacién
a la otra parte. En las sesiones de la Comisién Negociadora podian actuar
simultdneamente hasta dos asesores por el Poder Ejecutivo y dos por cada

44 Decreta la creacién una Comisién Negociadora, conformada por el Ministerio de Educacién y
por las Asociaciones Sindicales del sector educativo con personeria gremial y ambito geografico
de actuacién en el territorio provincial, que establece condiciones minimas de funcionamiento
para facilitar los acuerdos y tendra por objeto: a) Regular las caracteristicas y particularidades
de la relacion administrativa y/o laboral para los trabajadores del sector educativo; b) Establecer
las condiciones laborales y salariales aplicables a la relacion administrativa y/o laboral indicada
en el inciso anterior; ¢) Proponer métodos de solucion de eventuales conflictos colectivos en
cuanto a su calidad y finalidad; d) Acordar beneficios sociales y gremiales y e) Adoptar medidas
que faciliten la concrecién de los puntos anteriores.

45 Segun esta norma, sera objeto de la Convencién Colectiva: a) Regular las caracteristicas y
particularidades de la relacién laboral para los trabajadores de la educacién de la Provincia, b)
Establecer las condiciones laborales y salariales aplicables a la relacién laboral indicada en el
inciso anterior, ¢) Proponer métodos de solucion de eventuales conflictos colectivos en cuanto
a su calidad y finalidad, d) Acordar beneficios sociales y gremiales, e) Adoptar medidas que
faciliten la concrecién de los puntos anteriores, f) Ningin acuerdo surgido de las Convenciones
Colectivas podra vulnerar o desconocer los principios y derechos reconocidos y garantizados por
las Leyes Nacionales 26061 y 26206, o las que las modifiquen o reemplacen en el futuro.
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asociaci6n sindical de los trabajadores docentes. La Comisién Negociadora
dictaria su reglamento de funcionamiento.
Para Amsafe provincial esto significé:

Una inestimable herramienta para mejorar el salario y las condiciones de trabajo.
Durante anos debimos soportar que nuestra actividad laboral sea regulada sin
consultarnos, en el mejor de los casos, por legisladores, pero también por cir-
cunstanciales funcionarios que firmaban decretos, resoluciones, disposiciones
y hasta circulares sin participacién de los docentes, que luego se aplicaban con
absoluta incoherencia y en perjuicio de nuestros derechos inalienables. Es por
ello que los trabajadores de la educacién celebramos esta conquista ya que sella
para siempre la conformacién de un dmbito formal de discusién, donde los
trabajadores por medio de Amsafe, podremos discutir en paridad con nuestros
patrones y resolver las problemdticas de la docencia y la escuela publica, que
sin lugar a dudas, conocemos mejor que nadie.*®

Sin embargo, la brecha entre sectores del gremio docente (que se observa
en cada temdtica que configura la organizacién y funcionamiento del nivel)
significé que muchas veces cierto sector del gremio no se viera representado
por los debates, reclamos y decisiones de los delegados provinciales en las re-
uniones paritarias.

Nuevos actores educativos

Desde 2008, y con el aporte financiero del gobierno nacional, se fue estable-
ciendo una serie de politicas destinadas a gestionar medidas tanto administra-
tivas como pedagdgicas para el funcionamiento del nivel secundario. En ese
marco se conformaron conjuntos de actores educativos dedicados a sostener-
las: referentes regionales de pm1, referentes institucionales, referentes territoria-
les, «coordinadores pedagdgicos», «equipos socioeducativos», entre otros. En
algunos casos son parte del nuevo esquema ministerial y colaboran en diferen-
tes proyectos y, en otros casos, articulan acciones entre las escuelas y el MEP.
Sobre los referentes de planes y programas (es1, Educacién Vial, Facili-
tadores de la Convivencia, Tramas digitales, etc.), los delegados de Amsafe
Rosario aseguran que fueron elegidos discrecionalmente, «entre conocidos y

46 Fuente. Rodrigo Alonso. Secretaria de Prensa Amsafe La Capital. «Se promulgo la ley de paritar-
ias docentes». Disponible en: http://www.amsafelacapital.org.ar/NGO9_ene_paritaria.php con-
sultado el 23/09/2015.
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recomendados»; que constituyeron una estructura paralela mds no incluida
en el nomenclador de cargos y un potencial problema para el Mep. También
sefalan que los referentes «migran» de un programa a otro. Sostienen que:

algunos referentes estaban convencidos al comienzo cuando se les planteé cémo
iba a ser el proyecto, era una cosa prictica, novedosa y diferente. (Pero) con el
correr del tiempo, vieron que en realidad tenfan que ser totalmente funcionales
a lo que el Ministerio les estaba reclamando y las condiciones de trabajo eran
tremendas: cero estabilidad, al primero que reclamaba algo quedaba afuera y
ademds cobran en horas cdtedra de superior. (...) Ni siquiera podfan estar afi-
liados al gremio (...) los fue desgastando la precariedad [y al intentar reclamar
se dieron cuenta de que] no tenfan a quien reclamarle. (...) estdn haciendo un
trabajo de voluntarismo puro en unas condiciones tremendas.

No cuestionan el enfoque o los fundamentos de la existencia de estos pro-
gramas pero si las condiciones en las que se eligen los referentes y en las que
trabajan. Ademds, sefialan que:

todas estas estructuras paralelas tampoco contribuyen a hacer una escuela de
calidad. A lo que si contribuyen, independientemente de los esfuerzos indivi-
duales de los compaieros, que no ponemos en cuestién, contribuyen a que la
escuela cambie su funcién. La escuela deja de formar y pasa a contener. ;Y qué

pasa a contener? La crisis social.

Explican que la figura de los referentes territoriales se creé con financia-
miento de los Planes de Mejora del MEN,*” como también se sostendrian las
tutorfas académicas. El proyecto de las tutorias tenia un coordinador general
dependiente de la Direccién Provincial de Secundaria y después, cada drea,

47 Los Acuerdos del CFE y el Plan Nacional de Educacion Obligatoria (Resolucion 79/09) definen
la accion coordinada entre los equipos nacionales y jurisdiccionales y se transforma en la base
para la priorizacién de los objetivos y metas que expresan en un acuerdo comun. Se apela al
fortalecimiento institucional como una estrategia para reforzar el vinculo entre los gobiernos
educativos jurisdiccionales y sus instituciones mediante el afianzamiento de equipos politicos y
técnico pedagodgicos que permitan asistirlas para avanzar en las transformaciones acordadas.
Para ello, el sistema educativo en su conjunto debera abocarse al disefio e implementacion
de procesos de mejora. Los dos instrumentos basicos son: los Planes Jurisdiccionales, que
contribuirdn en cada jurisdiccién a ordenar, priorizar y promover con la racionalidad necesaria,
las multiples decisiones y gestiones que implica en cada provincia la implementacion de la
obligatoriedad de la educacién secundaria, y los Planes de Mejora Institucional cuyo &mbito de
definicion y accion seran todas las escuelas secundarias del pais.

43



cada zona y cada materia, tendria sus referentes territoriales. Habia un coor-
dinador, unos referentes y una estructura jerdrquica que —para ellos— era
una estructura paralela a la escuela.

Segin relatan, los tutores académicos se eligieron por escalafén en cada
escuela y, aunque se consideraron ciertos requisitos, no hubo criterios claros
para el escalafonamiento. Se les pagaron horas cdtedras durante el periodo
de marzo a diciembre y, a veces, de diciembre a febrero. Se trataba de contra-
tos con el MEN que «no preservan los mds minimos derechos del trabajador»
y que podian ser finalizados en cualquier momento sin derecho a reclamo.
Tampoco les sumaba antigiiedad ni tenfan obra social.

Para la seleccidon de referentes territoriales hubo una inscripcién abierta y se
exigi6 tener mds de dos afios de antigiiedad en la docencia. Cobraban el equi-
valente a horas cdtedra y este trabajo les servia como antecedente, porque esta-
ban relevados de sus cargos originales, aunque no sumaba antigiiedad. Habia
referentes provinciales y regionales, y su tarea era visitar las escuelas de un de-
terminado circuito, coordinar las tareas de los tutores académicos y controlar
el uso del dinero que se destinaba al Pm1 de cada escuela. La relacién directa la
establecen con la Direccién Provincial de Secundaria, y a través de ella con el
MEN. Para los delegados de Amsafe Rosario no hay dudas de que los referentes
pMI eran «agentes directos de la reforma» pero ponen en cuestién el tipo de re-
forma que se promueve con este tipo de estructuras paralelas. Para ellos, esta
decision es el reflejo de un «desprecio» del MEP al trabajo docente.

Para la exministra de Educacién, el proceso tuvo otro significado:

En su momento, hubo todo un trabajo para seleccionar curriculos, hacer una
especie de catalogacion de cantidad de personas y un sistema de puntuacion, hubo
entrevistas para tomar los referentes del plan de mejoras. Fue un largo proceso.
Fueron al menos dos entrevistas personales ademds de que el curriculum tuviese
ciertas particularidades que pedfamos: tiempo de trabajo en escuela secundaria,
antecedentes, etc., ese fue el criterio central que estuviese trabajando en escuela
secundaria y que tuviese un pie en el nivel superior para nosotros era importante
poder conjugar esas dos cosas... Hubo un afio de inicio, de trabajo, después estaban
los referentes en cada una de las escuelas, un sistema, una construccién de criterios
comunes respecto de qué se trataba eso de un plan de mejora... Yo creo que con
buenos resultados porque, si querés mirar los niimeros frios y la estadistica que
tal vez no contemple todas las... los matices de cada lugar, hay una mejora en
las evaluaciones nacionales entre que comenzamos hasta ahora, sostenida, y un
aumento de matricula que también se sostiene. Son dos criterios, pequefios en
si mismos, pero me parece que revelan que las decisiones fueron sumando y no
restando a un proceso que obviamente no puede ser corto. Un proceso...
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Otros actores que aparecieron en la escena educativa fueron los coordi-
nadores pedagdgicos dentro de las Delegaciones Regionales. Si bien no tu-
vieron demasiada relevancia en las decisiones curriculares aqui analizadas,
una de las supervisoras entrevistadas sostiene que la coordinacién pedagégi-
ca hace un trabajo denodado en construir equipos de trabajo para el acom-
panamiento pedagégico de las escuelas a través de los supervisores.

En entrevista con la coordinadora pedagégica de la Regién 1v ella mencio-
né que tiene a su cargo el trabajo con las 897 escuelas de todos los niveles y
modalidades (excepto los institutos de profesorado y educacién de adultos)
y consideré que su funcién es «el acompanamiento, el asesoramiento, el en-
tramado con todos los supervisores. Pero, a su vez, también hay funcién di-
recta e implicita al interior de cada una de las escuelas».

Sobre el régimen académico y el diseio curricular del ciclo basico

Como se senald, los ejes considerados responden al propdsito de compren-
der el proceso de reforma del ciclo bésico de la educacién secundaria santa-
fesina, las formas en que se configur la politica para el nivel, los actores que
participaron, las relaciones que se desplegaron y produjeron, las dificultades
en su concrecion. En este apartado se identifican los momentos y acciones
que fueron definiendo la escritura del disefio curricular y se intenta realizar
un abordaje exhaustivo; sin embargo, debido a la complejidad del objeto de
estudio y las delimitaciones temporales de un trabajo de investigacion, segu-
ramente quedardn algunos sin abordar.

Los ejes que se desarrollan son: 1) las primeras decisiones: las relaciones
con Nacién, los programas de formacién y el primer documento; 2) la rees-
critura: nuevas decisiones y nuevos actores; 3) el funcionariado y los actores
intermedios en la reforma educativa.

Las primeras decisiones

Segln algunas entrevistas realizadas a funcionarios provinciales, el vinculo
entre el MEP y el CFE se entabla, desde el ano 2009,*® respetdndose las dis-
posiciones emanadas de dicho organismo. Segin dos de las funcionarias en-
trevistadas (la exdirectora de Desarrollo Curricular y Relaciones Académicas

48 A través de Ivana Segurado como coordinadora de proyectos y programas del MEN.
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y la directora provincial de Educacién Secundaria (2010—2015), antes de ese
afio no habfa un interés especifico en sostener esa comunicacién; pero a par-
tir de los acuerdos logrados mediante la firma de las Resoluciones crE 84 y
93, la provincia asumié un compromiso que «debe cumplir». Afirma la di-
rectora provincial de Educacién Secundaria:

Comenzamos a participar intensamente de las reuniones del Consejo Federal,
porque en general los cambios implican respetar los acuerdos generales del
Consejo. ;Por qué? Porque participan los ministros de las 24 jurisdicciones,
nuestra ministra también, lo que es acuerdo, si uno lo firma como acuerdo,
después los tiene que respetar. Estos acuerdos que estaban plasmados en varias
resoluciones, la 84, que es la resolucién bésica, determina ciertos criterios y uno
de los fundamentales para empezar a transitar el cambio fue que plasma una
tnica estructura por plan de estudios. (...) Y quiero sefialar algo que nos costd
mucho que se entienda, nosotros fuimos respetuosos de trabajar acompasada-

mente con los ritmos del Ministerio de Educacién de Nacién.

En febrero del ano 2009, siguiendo las orientaciones de la normativa del
CEE, se estableci6 el Decreto Provincial 181 que, entre otras disposiciones:
aprueba un régimen de Evaluacién, Calificacién, Acreditacién y Promocién
de Alumnos que cursan la Educacién Secundaria Obligatoria; establece el
ingreso y los requisitos necesarios para la matriculacién de alumnos; prescri-
be un régimen de asistencia, justificaciones y condiciones de regularidad y
provee un marco jurisdiccional para la construccién de convivencia escolar.
Este decreto sienta las bases para la nueva organizacién del trabajo académi-
co en las escuelas secundarias provinciales. Segun la directora provincial de
Educacién Secundaria, este documento lo escribié ella misma con un colega
y fue su primer trabajo como funcionaria del nivel secundario.

Para esta entrevistada, el cambio del cB en general, lo que era 8° y 9°, «no
ofrecia tanta complejidad. La mayor complejidad estaba situada en el ciclo
orientado». Afirma que «hubiese sido a lo mejor prudente pensar todo el cam-
bio en una dimensién completa, pero cuando uno piensa un cambio la canti-
dad de variables es innumerable» y, entre ellas, cita: «el respeto a las condicio-
nes laborales», «el respeto de las condiciones profesionales», «en los recursos,
para luego poder sostener el cambio», «en la categorizacién del conocimiento»,
con lo que se refiere a la divisién del conocimiento en asignaturas.

El primer borrador del disefio, denominado «Pre—disenio Curricular del
Ciclo Bisico de la Escuela Secundaria», se confeccioné en el ano 2010. Para
su elaboracién se convocé a «referentes disciplinares» directamente vincula-
dos con los pm1, los cuales iniciaron un proceso de revisién de los NaP y la
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construccién de lineamientos curriculares para el cB. Quienes dirigieron esta
politica fueron Elida Rasino como ministra de Educacién y Letizia Menga-
relli como directora de Educacién Secundaria primero, luego como subse-
cretaria de Coordinacién Pedagégica y, finalmente, como ministra.

Los nombres de los referentes disciplinares y las razones de su incorporacién
al proceso de escritura no fueron puiblicamente conocidos hasta el comienzo
del proceso de revisién del cB y de la elaboracién del ciclo orientado (co) en
febrero de 2012, cuando algunos de ellos se presentaron abiertamente en los ta-
lleres de escritura convocados para tal fin. De hecho, en los documentos curri-
culares no se nombran los «autores» sino que se firma como MEP.

En cuanto a la seleccién de los docentes responsables de la escritura del di-
sefo, la directora provincial de Educacién Secundaria senala:

En la escritura del pre—disefio se constituyd un equipo con dos represen-
tantes, creo, aproximadamente de cada uno de los espacios curriculares, es
decir: dos para matemdtica, dos para lengua, dos para geografia.

Con respecto al proceso, la ministra entrevistada dice:

Ahf{ estdbamos con el tema de los referentes de los planes de mejora. Y fue de
ahi, un primer bosquejo (del disefio) nacié de ahi. El punto de partida son
los consensos nacionales. Asi que con esa base se intercambié también con los
referentes de los planes de mejora acerca de eso y de lo existente. Y hubo una
escritura que vino por esa via (...) el tema de hacer una modificacién nosotros
pensibamos que lo teniamos que hacer sobre la base de la realidad... Todo pro-
ceso de cambio curricular tiene un conjunto de restricciones que son, primero,
el marco nacional. (...) El otro limite es la realidad tal cual es. Los profesores
con lo que saben y no saben, con la experiencia de trabajo dentro de las propias
escuelas, con lo que es posible y lo que no es posible desarrollar con los chicos,
obviamente con los matices. (...) Pero nunca hubo nombre de autor porque
siempre del conjunto de premisas fue sobre lo que se construye (...) de la accién
concreta y la formacién de cada uno de los que integran el equipo hay una dis-
tancia y esa distancia no merece que nadie le ponga nombre..., en todo hay que
ponerle todos los nombres. En todo caso lo del cambio curricular tendria que
tener muchos miles de nombres, porque obviamente las discusiones que hubo
internamente en las escuelas, las devoluciones, etc... Hubo mucha gente y lo
decidimos asi, como que esto fuese un proceso... No de autor porque ya eso habia
fracasado [refiriéndose al proceso de reforma de la Ley Federal de Educacién].

Una de las politicas que, segtin los discursos de las funcionarias ministeria-
les y documentos oficiales, inicié y sostuvo el proceso de reforma curricular
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fueron los programas de formacién docente. De acuerdo con el documento
«Pre—diseno curricular ciclo bdsico de educacién secundaria», primer docu-
mento de trabajo presentado a los docentes en 2010:

Un cambio curricular no es solo un cambio de contenidos, sino, fundamen-
talmente, un cambio de pricticas que afecta a la organizacién de la clase y al
modo de gestién de la institucién. Es por ello que, para el gobierno de Santa
Fe, la Reforma Curricular de Secundaria ya se ha iniciado a partir de algunas
propuestas de formacién—accién implementadas a partir del afo 2009.

En ese sentido, alli se nombran los siguientes programas:

— Resolucién del MEep 1184/09 «Especializacién Superior en Proyectos Es-
tratégicos con Jévenes».*

— Resolucién del MEP 1290/09 «Programa de Formacién de Profesores —
Tutores como Facilitadores de la Convivencia».>

— Resolucién del MEP 530/10 «Programa de formacién de profesores de
musica para la conformacién de ensambles instrumentales—vocales».5*

— Resolucién del MEP 531/10 «Programa de formacién en Educacién Sexual

Integral».>?

49 Es una formacion de postitulo de 500 horas de duracién para docentes y equipo directivo de las
escuelas secundarias. Se caracteriza porque parte de una préactica: la de elaborar un proyecto co-
lectivo con los jovenes. El objetivo es que los docentes se impliquen en la formulacion de proyectos
colectivos con los jovenes, que les permita formular acciones en su medio de pertenencia, en las
instituciones del barrio o la localidad, recuperando la historia y la memoria colectiva como punto
de apoyo para una resignificacion de los vinculos y las propuestas que den lugar a los nuevos
intereses y necesidades de los adolescentes en diferentes dimensiones temporales y espaciales.

50 Esta resolucién aprueba el programa de formacion de profesores—tutores como «Facilitadores
de la Convivencia». Dispone la ejecucion de ruedas de convivencia en las escuelas donde se
implemente la formacién de tutores, define las escuelas seleccionadas para la implementacion
del programa, los modos de convocatoria de los docentes, la conformacion de los grupos y
las sedes de capacitacion. El curso que realizan los docentes es de 80 horas catedra donde
trabajan en actividades presenciales y no presenciales acerca de los siguientes ejes o nicleos
temaéticos: «Vivir con otros: la diferencia; Vivir con otros: lo comun; La violencia y sus formas;
Atravesar los conflictos aprendiendo; Participacion y aprendizaje; La ley, la norma, la anomia;
Los adultos; Lacomunicacion; La produccion grupal, condiciones, recursos, accion». Esta expe-
riencia se desarroll6 por primera vez durante el ciclo lectivo 2011.

51 Es una propuesta de formacion que consta de seis encuentros de ocho horas de duracién cada
uno, destinado a profesores de Musica, luego de la cual los profesores deberan llevar adelante
el armado de ensambles con el asesoramiento permanente de referentes territoriales.

52 En el nivel secundario, es un programa de 24 horas de duracién que se propone como objetivos
generales: consolidar el abordaje transversal y especifico que los contenidos curriculares de ESI
desde una concepcion integral en el marco del nuevo disefio curricular en el nivel secundario,
promover proyectos con jévenes, a partir de la confianza y respeto por su protagonismo en el
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— Resolucién del MEP §29/10 «Programa de formacién en Seguridad
Vial».%3

— Resolucién del MEP 838/10 «Programa de formacién en Laboratorios
pedagdgicos».>

Mas alld de estas propuestas, en la pdgina web del MEP figura una larga y
diversa lista de programas de formacién.>®

Senala la directora provincial de Educacién Secundaria:

Nosotros no lo pensamos directamente pensando en un cambio de estructura
curricular sino lo pensamos trabajando distintas lineas de formacidn, fue lo
primero que se pensd. Por ejemplo: «Facilitadores de la convivencia», entiendo
que la convivencia es el sustrato fundamental para que ocurran los aprendizajes.
Luego empezamos con EsI, Educacién Sexual Integral, y bdsicamente lo que
hace a cambios estructurales en el sistema educativo.

Para la exministra, empezar el cambio por la formacién docente tenia que
ver con que el cambio fuera «cultural, por ello se lo encaré de forma «sisté-
mica». En ese sentido justifica la decisién de redireccionar los fondos nacio-
nales y el trabajo de la Subsecretaria de Coordinacién Pedagégica:

Nosotros a todos los planes y programas [nacionales] le dimos una ténica
propia dentro del esquema que se planteaba y siempre, en muchos casos, con
anuencia [del crg].

cuidado, prevencion y disfrute de una vida sexual plena, favorecer en cada joven el compromiso
personal y colectivo en el marco del ejercicio de la ciudadania en clave de derechos humanos,
consolidar articulaciones intrainstitucionales (equipos directivos, docentes, asistentes esco-
lares, alumnos/as) con el propdsito de potenciar esfuerzos, recursos y de profundizar también
desde las diversas lineas de abordaje y promover la construccién de redes territoriales entre
instituciones del sistema educativo, otras areas del estado, los estados municipales, las univer-
sidades y las organizaciones de la sociedad civil.

53 Es una propuesta que consta de 6 encuentros presenciales de formacion, con un total de 80 horas
reloj de duracion y que culmina con la construccién de un proyecto institucional de seguridad vial
que se construye en los encuentros presenciales y a través del asesoramiento via tutorias virtuales.

54 Implica la participacion de docentes de cada escuela, acompanados por un referentes TIC, en
un ciclo de formacion presencial para la produccién de materiales didacticos para las asigna-
turas e interdisciplinares, y el acompafamiento virtual para la consolidaciéon de los grupos.

55 Ver: http://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/historico_de_cursos consultado el
21/09/2015.
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Nosotros podrfamos haber remitido ese dinero, que es lo que habitualmente
se hizo y se venia haciendo como mecdnica en Santa Fe y en casi todo el pais...
Tenemos un par de hojitas que definen cudl es el programa y mandamos un
dinero y lo ejecutamos confiando en que todos saben y que todos hacen lo me-
jor. Pero sin un criterio de unidad, de colaboracién mutua... Es como atomizar
el sistema educativo, mandarle a cada quien un recurso que puede ser dinero
o personas y que hagan, se supone que es mejor para llegar a un resultado. Es
una manera. La que nosotros tomamos fue otra. Que esto fuese un sistema en
que compartieran entre todas las escuelas el trabajo.

Lo que ingresa como posibilidad o como recurso para la formacién continua
ingresa por via de ese... dineros nacionales que en un principio estaban muy
direccionados que era el programa de tal cosa y el programa de tal otra... Y lo
que fuimos pactando con el tiempo, y también ellos fueron reconduciendo esto
a una mayor amplitud, siempre con un seguimiento, porque a NOSOtros nos
rendfa mucho mds centralizar ese dinero y disponer nosotros la metodologfa
de trabajo. (...)

Todas esas formaciones que se ofrecieron en su momento, para todos los niveles.
Por eso era [la Direccién] de coordinacion pedagdgica porque, si bien habia
acciones dirigidas puntualmente a determinados niveles, también el tema era
el balance entre todos los niveles (...). El tema era no segmentar. No tener un
programa, porque viene con una financiacién de Nacidn, de estas caracteristicas
y otro programa distinto para los recursos que son provinciales. Nosotros, cada
cosa que disefilamos, algunas se cubrian con los recursos nacionales y otras no
llegaban a cubrirse, entonces se cubrian con recursos provinciales. Bueno, de
hecho, que los docentes tuvieran licencias para asistir a formaciones en servicio
€S0 era un recurso provincial.

Los delegados de Amsafe Rosario sostienen que las propuestas de forma-
cién de los docentes que impulsan desde el MEP no son propias, sino que son
programas nacionales que ellos «toman y adaptan», con equipos interdisci-
plinares en condiciones de precariedad laboral y sin formacién especifica, ya
que —segun ellos aseveran— los integrantes de los equipos pueden ir «mo-
viéndose» dentro de las diferentes propuestas.

El primer documento
El 26 de noviembre de 2010, el diario £/ Litoral publica las caracteristicas

de la reforma y afirma que se implementard en 2011. Allf se adelanta que en
diciembre se conocerd el documento y que se hardn las consultas con do-
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centes. El 13 de diciembre, el MEP convoca a una jornada institucional en las
escuelas donde pone a consideracién el documento «Pre—disefior. E/ Litoral
publica un articulo con opiniones de docentes, de upA y de Sonia Alesso.
Esta altima sostiene:

Advertimos que de ninguna manera esta reforma curricular se puede aplicar el
afio que viene, porque la consulta al magisterio en un solo dia, a fin de afio y
con exdmenes, es absolutamente insuficiente.

Como antecedentes, durante el afio 2009 habian circulado en las escuelas
secundarias dos documentos, uno denominado «Proceso de revisién del cu-
rriculum—Educacién Secundaria. Propuesta de trabajo», donde se explicita-
ba cémo encararfa el MEP el proceso de reforma de la educacién secundaria a
partir de los pmI, puntos de partida y fundamentos; y otro titulado «Proceso
de Revisién del curriculum. Escuela Secundaria», que contenia una sintesis
de la LEN, de la Resolucién cre 84 —Lineamientos para la Educacién Se-
cundaria Obligatoria— y de la Resolucién cre 47 —Lineamientos y crite-
rios para la organizacién institucional y curricular de la Educacién Técnico
Profesional correspondiente a la Educacién Secundaria y Superior—; el ar-
chivo se distribuye bajo el nombre «Marco Federal».

El Documento «Pre—disefio» cuenta con 200 pdginas y a diferencia de los
anteriores tiene membrete oficial del MEP. Recupera la seleccién de norma-
tivas y el relato del proceso de revisién del curriculum de los documentos
antecedentes, a lo que se agrega una seccién de «Fundamentos generales»,
donde se alude a la conciencia histdrica, la responsabilidad, el compromiso y
la pasién por transformar, una caracterizacién del escenario social y tres pre-
misas como postulados éticos que hacen a la convivencia: participacién, did-
logo y legalidad. Tiene otro apartado sobre el curriculum, donde se da una
concepcién de curriculum como: «plataforma comin de criterios bésicos so-
bre el contenido y las formas de la ensenanza escolar», que implica una toma
de posicién acerca de los «propésitos de la escolaridad, del conocimiento
que es valioso ensefar, del tipo de relaciones que se sostienen entre escuela y
comunidad, el mundo del trabajo, la vida social y cultural mds amplia». Se
desarrolla un posicionamiento sobre el conocimiento:

que respete al maximo el conocimiento acumulado por los distintos campos del
saber. Pero, ademds (...) atiendan prioritariamente a la necesidad de promover el
desarrollo personal del sujeto a través de aprendizajes de alto valor experiencial,
a los requerimientos de la vida contempordnea y a preparar a los estudiantes

para una adecuada insercién comunitaria.

51



Otro apartado refleja en forma de cuadros las estructuras curriculares del
cB de la Eso (donde aparece un espacio curricular denominado «Colaborato-
rio»), del cB de la escuela secundaria modalidad técnica (sin espacios articu-
lados y con un espacio curricular denominado «Pricticas de Taller») y el cB
de la escuela secundaria modalidad artistica especializada. También hay una
seccién sobre las ruedas de convivencia, donde se cita el Decreto Provincial
181/09 respecto de la definicién de convivencia y se define a las ruedas como
espacio curricular, se senalan las caracteristicas que asumirdn, objetivos, for-
mas de trabajo, el trabajo del docente facilitador, dindmica de los encuentros,
temas y contenidos, participacién de alumnos y familia, instancias formativas
permanentes para los responsables del espacio, etc. Otro subtitulo define e in-
dica los propésitos de tres «Contenidos Transversales»: Educacién Sexual In-
tegral, Educacién Vial y Educacién para el desarrollo sostenible o sustentable.

Continda con secciones para cada una de las asignaturas. En primer lugar, el
Colaboratorio, con una carga de 6 h semanales, un régimen anual y presencial
tanto en el 1° como en el 2° ano del cB. Se exponen fundamentos (desde la Re-
solucién crE 84/09), objetivos, formatos y metodologfa, una concepcién de Co-
laboratorio (extraida de Wikipedia), sugerencias metodoldgicas y organizativas
y propuestas de recortes temdticos—objetuales. Las demds asignaturas (Lengua y
Literatura, Matematica, Educacién Tecnolégica, Ciencias Naturales, Ciencias so-
ciales: Geografia, Ciencias Sociales: Historia, Formacién ética y ciudadana, Edu-
cacién Artistica 1 y 11, Educacién Fisica y Lengua Adicional) tienen desarrollos
desiguales, en todos los casos se sefalan fundamentos pero luego se indican ejes
organizadores, propuestas de ensefanza, contenidos, sugerencias metodolégi-
cas, otras consideraciones, bibliografia, «rutas posibles», entre otras cuestiones. El
modo de escritura es diverso, no unificado, los tépicos que se desarrollan varfan
en cada caso y la cantidad y calidad de las propuestas y sugerencias son disimiles
también. Esto puede dar cuenta de que la escritura estuvo a cargo de distintos
grupos o personas y que el documento es una reunién de esos escritos.

Existe, en tanto, una serie de cuestiones que es necesario considerar para
comprender el proceso de construccién curricular:

— La presencia del espacio curricular Colaboratorio con una asignacién de 6 h.

— La separacién de las Ciencias Naturales en Biologfa y Fisico Quimica, con

una carga de 4 h cada una, la primera en el 1° afio y la segunda en el 2° afio.

— La asignacién de 2 h cdtedra a cada uno de los espacios curriculares

Historia y Geografia por cada ano del cB.

— La separacién de Educacién Artistica en dos asignaturas, una en cada afio

del cB, y la presencia de contenidos curriculares de Artes Visuales, Musica,

Teatro y Danza.

— La ausencia de espacios curriculares articulados.
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Desde ese momento se produjeron discusiones impulsadas desde el gre-
mio docente Amsafe y, con mayor énfasis, desde un movimiento de docentes
autoconvocados, principalmente profesores de historia y geografia (luego se
sumaron profesores de economifa, filosofia, idiomas), que se reunieron y di-
fundieron una mirada cuestionadora del predisefio y de la manera en que se
estaba haciendo la revision curricular.®®

Los cuestionamientos promovieron grupos de discusién en especial en algu-
nas escuelas de la ciudad de Rosario y Santa Fe. A finales del ano 2010 y co-
mienzos de 2011 se generaron encuentros, documentos, panfletos, notas perio-
disticas y un grupo en Facebook denominado «No a la reforma» que fue capaz
de convocar miradas disidentes a la propuesta del gobierno provincial.

El representante de Amsafe provincial sostiene:

Internamente (...) hicimos tres etapas organizativas diferentes. Por escuela, he-
mos, pedimos, exigimos y logramos, jornadas gremiales, jornadas de discusién
que si bien no fueron todas las necesarias... Incluso, creo que es verdad que no
fueron suficientes, pero logramos que el Ministerio dispusiera fechas en el afo
para que los docentes se reunieran en las escuelas, nos reuniéramos y discutié-
ramos esos borradores que el Ministerio estaba trabajando con el sindicato y
nosotros llevibamos nuestros aportes para que los compafieros discutieran sobre
la base de los dos documentos borradores en pugna. Como sintesis, logramos
que el Ministerio tomara varias de las propuestas del sindicato, las incorporara
y las llevara después a las discusiones del Consejo Federal. En ese proceso, como
vos dijiste al principio, hubo distintas expresiones por fuera del sindicato de
docentes. Estos llamados... autoconvocados, que finalmente terminan incor-
pordndose a la discusién dentro del sindicato porque entienden, de verdad
no tenfa demasiado futuro si cada sector... Porque estas autoconvocatorias las
lanzan, especificamente, las lanzan profes de ciencias sociales, bdsicamente de
historia, geografia, filosofia.

Las principales discusiones se dieron alrededor de la creacién de asignatu-
ras novedosas; sobre la carga horaria de asignaturas vinculadas a los campos
de la historia, la filosofia, la economia y la geografia; sobre la estabilidad la-
boral y la adecuada titulacién docente para algunas asignaturas nuevas y so-
bre la participacién docente en la discusion sobre qué reforma en la educa-
cién secundaria era necesaria, deseada y posible.

56 Documento «Paso a paso: Recorrido de una reforma que deforma». Docentes Autoconvocados.
Mimeo, s/f.
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La representante de Amsafe Delegacién Rosario, miembro del grupo de
docentes autoconvocados, dice:

No generaba el debate el contenido en si... En la mayoria de las escuelas la
preocupacién fue estas cosas de que faltaba el contenido que te situara en algin
lugar... la cosa ambigua... Primero si fue... la palabra «colaboratorio» sacudié de
tal forma que ahf se clausuré también el debate... «Esto asi no lo aceptamos».

Un representante de Amsafe provincial sostiene:

Cuando el Ministerio de Educacién baja ese material (...) nosotros ya habfamos
logrado frenar la implementacién de la ley en... 2010. (...) Nosotros éramos
conscientes de que no podfamos seguir, digamos, exhibiendo como una gran
bandera la derogacién de la Ley Federal y a la par seguir con la Ley Federal. Era
una contradiccién. Pero, ademds, nosotros nunca pensamos en eso. Nosotros
pretendiamos una reforma de los planes de estudio que se adapte a la ley nacio-
nal, pero consensuada, discutida. Eso recién lo podemos empezar a hacer en el
2011. En el transcurso del 2011, comienzan las reuniones entre la representacién
sindical y la representacién ministerial. Incluso, le dimos el marco paritario
porque ya tenfamos desde 2008 la ley de paritarias. Lo incluimos como tema
de discusién en paritarias.

Sobre este asunto, la exdirectora provincial de Desarrollo Curricular aseve-
ra que los docentes no estaban dispuestos a una discusién «epistemoldgicar
o «paradigmadtica» sobre los contenidos seleccionados y las cuestiones meto-
doldgicas. Las resistencias fueron «a lo desconocido», y aduce que «la gente
no lee las normativas federales» y «no piensan en el alumno». «Solo importa-
ba la incumbencia de titulos y cargas horarias», repite. En este sentido, coin-
cide con la visién de la exdirectora de Educacién Secundaria y con la de al-
gunos supervisores, lo que da cuenta de un discurso comiin que se construyé
en el dmbito oficial para justificar la resistencia de los docentes.

La exdirectora provincial de Educacién Secundaria sostiene:

Una linea de formacién muy importante era el Laboratorio Pedagégico, que
es como incorporar las TiC realmente con un valor pedagégico y no solamente
con un valor instrumental para el aprendizaje, y en este sentido habia surgido
la idea de este Colaboratorio. Pero, por un lado pasa lo siguiente: cuando no-
sotros queremos innovar y agregar algo que realmente cambia la estructura de
lo tradicional, no es ficil, genera alguna tensién. ;No es cierto? Porque cuando
uno dice: «yo estoy formado estrictamente para esta disciplina», la verdad es que
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ahi es donde se genera un quiebre, una resistencia. Y como dije antes también

hay que pensar en qué perfiles vas a poner en cada espacios.
Con referencia a las resistencias al disefio, la exministra entrevistada afirma:

Si (el espacio curricular Colaboratorio) desaparecié finalmente porque el nivel
de resistencia, sobre la base de nada, que habia generado, no... Era un espacio
de articulacién y en ese momento también estdbamos trabajando con nuevas
tecnologfas y para nosotros esa modificacién no era solo introducir un elemento
tecnoldgico sino trabajar de otra manera. Era un espacio para eso. Pero no vale la
pena seguir con algo que no se comprende porque no se puede después plasmar
en la realidad... Hasta un cierto punto tratamos de que eso pudiera analizarse
pero cuando el rechazo es de plano la imposibilidad de andlisis, mejor no insistir
porque trababa también todo el resto. No tenia sentido. La resistencia uno la
afronta tratando de esperar un poquito a ver qué pasa, si es bien recibido uno
sigue interactuando y, si no, no hay manera porque transformar eso en una...
Algunos actores han querido transformar eso en una especie de batalla... No
tiene ningun sentido transformar eso en un campo de batalla. Todo curriculum
es un campo de batalla entre distintas perspectivas, entre lo de siempre, lo nuevo

y entre sectores de poder y es una especie de pulseada.

Estas acciones de resistencia dieron lugar a la postergacién de la imple-
mentacién del primer afo de la reforma. El 18 de febrero de 2011, el MEP
decidié no efectuar cambios ese afo y lo comunicé mediante e-mail a las es-

cuelas. El diario £/ Litoral publicé declaraciones de Elida Rasino:5”

Ya habfamos planteado que ante la necesidad de las escuelas de seguir discutiendo
el tema, {bamos a dar esa posibilidad; no hay novedad en esto.

Apenas se inicien las clases y tomen posesion de los cargos los profesores que estdn
titularizando esta semana, se continuara con el debate curricular en las escuelas.
En sintesis, las transformaciones que buscamos en la secundaria no pasan sola-
mente por los contenidos. El problema de la educacion es mds bien de vinculos,
de organizacién, de cultura escolar. Tenemos que trabajar diferente. El gran

cambio que promovemos se estd construyendo y no pasa por un papel escrito.

Durante 2011 se realizaron jornadas institucionales en las escuelas para el
trabajo sobre el predisefio. Circulé en ese momento un nuevo documento

57 Redaccion El Litoral: «Secundario: este afo no se aplicara la reforma curricularm 18/02/2011,
disponible en: www.ellitoral.com/index.php/id_um/60936
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titulado «Proceso de Revisién Curricular. Ciclo bésico de la educacién se-
cundaria. Jornadas 2011», de 6 pédginas de extensién, y sin membrete oficial
ni autores.®® En el mismo se decfa que se recogian sugerencias de las escuelas
secundarias hechas al primer borrador de «diferentes sectores involucrados
con la educacién» (pero no especificaba cudles) y observaciones del equipo
de Areas Curriculares del mEN.

El predisefio se presenté entonces con una versién «ajustada», con una gri-
lla con estructura curricular para el 1° y 2° afos de la Eso, con 9 asignaturas
comunes a todas las modalidades (de cursado obligatorio y promocional)
y 5 espacios articulados (2 de ellos de cursado obligatorio y promocional,
a eleccién de la institucién). Se incluyen entre los espacios articulados:
Seminario de Ciencias Sociales, Laboratorios de Ciencias Naturales,
Taller de Economia y Administracién, Lengua Adicional y Espacio para el
Desarrollo del Ideario (solamente para escuelas de gestién privada). Entre
otras asignaturas se incluyeron: Biologfa y Fisico Quimica con 4 h cdtedra
para cada una, la primera en 1° ano y la segunda en 2° afo; Geografia e His-
toria con 4 h cdtedra para cada una, la primera en primer ano y la segunda
en 2° ano; y Educacién Artistica 1 (Musica) y Educacion Artistica 11 (Artes
Visuales) también con 4 h cdtedra para cada una, la primera en 1° afo y la
segunda en 2° afo.

Posefa un apartado de «Consideraciones complementarias» donde se argu-
mentaba en torno a algunas decisiones tomadas, primero de manera general,
donde se decfa que docentes y directivos habian planteado la necesidad de
separar las asignaturas que componian las 4reas en antiguas estructuras y que
la Direccién Nacional de Educacién Secundaria «insistia» en el requisito de
no superar los 10 espacios curriculares promocionales. Luego se hablaba res-
pecto de la distribucién de las asignaturas comunes a todas las modalidades.

Segtin este documento, los dias 7 y 8 de noviembre de 2011 se habia presen-
tado esta estructura curricular en jornadas realizadas en Santa Fe y Rosario.

El 27 de diciembre de 2011 se sancionaron las Resoluciones Provin-
ciales 64 y 69. La primera aprobé la estructura curricular correspondien-
te al ciclo bdsico de la Eso de establecimientos de gestién oficial y priva-
da. Establecié 9 espacios denominados «comunes a todas las modalidades»
(Formacién FEtica y Ciudadana, Lengua y Literatura, Lengua Extranjera,
Educacién Fisica, Matemdtica, Educacién Tecnolégica, Biologia y Fisico—
Quimica, Geograffa e Historia, y Educacion Artistica que incluyé Musica

58 Notamos la existencia de dos documentos muy similares, uno de los cuales —el que aqui se
describe— contiene especificaciones sobre el «Espacio para el Desarrollo del Ideario» mientras
que el otro no.
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y Artes Visuales); 4 espacios curriculares articulados (Seminario de Ciencias
Sociales, Laboratorio de Ciencias Naturales, Taller de Economia y Lengua
Extranjera Adicional), con la aclaracién de que la institucién educativa debia
elegir entre dos de ellos con cardcter obligatorio y promocional y un espacio
no promocional denominado «ruedas de convivencian.

En particular, la Resolucién Provincial 69 aprobé la estructura del Primer
Ciclo para la educacién secundaria técnico profesional y establecié tres tipos
de espacios: de Formacidn ética, ciudadana y humanistica general (Geogra-
fia e Historia, Formacién Ftica y Ciudadana, Lengua y Literatura, Lengua
Extranjera, Educacién Fisica, Educacién Artistica), Formacién cientifico
tecnoldgica (Matemadtica, Fisico Quimica, Biologia, Educacién Tecnoldgica
y Dibujo Técnico) y la Formacién Técnica especifica (Taller).

Ambas resoluciones definieron su implementacién a partir del ciclo lectivo
2012 en el 1° y 2° afos simultdneamente. También determinaron las 10 espe-
cialidades del ciclo orientado.

Por su parte, la Resolucién Provincial 009, del 9 de enero de 2012, aprobd
la estructura del cB para la educacién secundaria artistica especializada que,
al igual que en las otras modalidades, se implementé en 2012 en 1° y 2° afos.
Con el fin de garantizar «la coherencia interna del sistema, se resolvié adop-
tar «un nucleo bdsico de identidad» con el cB de la educacién secundaria
orientada y técnico profesional y establecié «espacios curriculares comunes»
(que son los que conforman el cB de la Eso, incluidas las ruedas de convi-
vencia) y «Espacios curriculares de la Especialidad» para cada una de las es-
pecialidades (danza, musica, artes visuales, artes audiovisuales).

La reescritura del diseno: nuevas decisiones y nuevos actores

En diciembre de 2011, Letizia Mengarelli asumié como ministra, Valenti-
na Maltaneres en la Subsecretaria de Coordinacién Pedagégica, Graciela Fa-
rre en la Direccién de Desarrollo Curricular y Teresa Nora Reina continda
como directora provincial de Educacién Secundaria.

En febrero del afio 2012 comenzé a circular en las escuelas secundarias
de la provincia un segundo documento preliminar denominado: «Borrador
Orientaciones curriculares para el ciclo bédsico de la educacién secundaria.
Versi6n febrero». Este, de 139 pdginas de extensién, tenfa membrete oficial y,
a diferencia de los anteriores, una cardtula, un indice y una fecha de elabora-
cién. No presentaba, al igual que los anteriores, nombres de autores. En los
apartados «Fundamentacién», «El curriculum» y «Marcos Federales para la
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construccién de diseios curriculares jurisdiccionales» se sefialaban cuestio-
nes que ya aparecian en los documentos anteriores. Solo se extrae una frase,
que seguramente fue conflictiva.>®

En «Estructura curricular disciplinar» se aclaraba que era el resultado del
proceso de revisién curricular y ya no aparecia entre los espacios curriculares
articulados el «Espacio para el Desarrollo del Ideario». En las «Consideracio-
nes complementarias» se desarrollaban los mismos argumentos que en el do-
cumento «Proceso de Revision...», solo se agregaba que los espacios artisti-
cos en la modalidad Técnica y Artistica se definirfan en otro documento, sin
referir claramente cudl. En el apartado sobre los espacios curriculares articu-
lados, de manera diferente de los documentos anteriores, se ofrecia una pro-
puesta de contenidos mucho mds desarrollada, especialmente para el «Taller
de Economia y Administracién». Solo la escritura sobre «Lengua Extranjera
Adicional» permanecia igual.

La directora Provincial de Desarrollo Curricular indica como espacios cu-
rriculares «innovadores» a los espacios curriculares articulados. Dice que a
«Ciencias Sociales» y «Taller de Economia» lo reescribieron.

El docente de secundaria (refiriéndose especialmente a los de Economfa) pedia
mids prescripciones. En Ciencias Naturales no habfa esa demanda porque ya
tienen una tradicidn en ese tipo de trabajo. La tendencia [en esos espacios] era

hacer lo que yo sé y lo que yo creo que estd ausente de la propuestas.

El documento «Orientaciones curriculares. Version febrero» presentaba tam-
bién un apartado original titulado «Respecto a la evaluacién», donde se expre-
saban brevemente algunas ideas tomadas de la Resolucién Provincial 181/09.

En cuanto a las definiciones sobre cada una de las asignaturas (que ahora
se denominaban «Unidades Curriculares») poseian mayor uniformidad. Para
cada una de ellas se sefialaban fundamentos, una seleccién de contenidos
ordenados en ejes y separados por cada ano del cB y consideraciones meto-
doldgicas. En este documento aparecian ya separadas y distinguidas Biologfa
de Fisico Quimica, Geografia de Historia, y Educacién Artistica I Musica de
Educacién artistica 11 Artes Visuales. Finalmente, se citaban breves referen-
cias bibliogréficas (dos pdginas) solo de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales
y algunas pocas de Diddctica General.

59 La frase decia, refiriéndose a los estudiantes de la escuela secundaria: «Portan en sus cuerpos
a sus ancestros nativos o inmigrantes y, en ello, al sino del éxito o el fracaso pintado en el color
de la piel».
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Al mismo tiempo que se iniciaba el proceso de implementacién de cB en

60 se realizaba una consulta y reescritura

las escuelas secundarias el 1° y 2° afio,
del diseno y se conformaba una Comisién de Elaboracién de los Disefios del
Ciclo Orientado.

Como ya se menciond en otra publicacién de equipo de investigacion:

Para fortalecer los procesos de participacién de distintas instituciones del sis-
tema educativo, la Secretarfa de Educacién del Ministerio de Educacién de la
Provincia de Santa Fe, mediante la Disposicién 006, establece un mecanismo
mediante el cual las instituciones educativas de nivel secundario, los institutos
de formacién docente para profesores de secundaria de la provincia y las ins-
tituciones formadoras universitarias nacionales con asiento en la provincia de
Santa Fe, puedan realizar sus aportes sobre el documento y elaboren un informe
final. (Baraldi y Monserrat, 2014)

Se convocd, en el mes de febrero de 2012, a todos los 1sp de la provincia y a las
universidades nacionales con carreras de profesorado y asiento en el territorio
santafesino (UNR y UNL) a realizar aportes voluntarios. En el marco de la consulta,
se produjeron varios encuentros para discutir el documento curricular del cs.
Por su parte, la UNL, luego de la firma de un convenio de colaboracién sobre temas
educativos junto a la UNR y el MEP (el 29 de marzo de 2012), suscribié un acuerdo
especifico de colaboracién en el proceso de revisién curricular y se inicié un andlisis
del documento jurisdiccional «Orientaciones curriculares. Versién febrero» del
cual participaron los directores de los Departamentos de Matemdticas, Letras,
Geograffa, Historia, Ciencias Naturales y Filosofia, el INDI, coordinadores de las
carreras de Licenciatura en Sociologfa y Ciencias Politicas y representantes de las
carreras de Profesorado en Quimica y de los Profesorados del Instituto Superior
de Msica. Se reunieron por primera vez el 22 de febrero (antes de la firma del
convenio) y acordaron los términos de la participacién y algunos criterios para
las discusiones.

Luego trabajaron en subgrupos y finalmente pusieron en comun sus producciones
y elaboraron el documento «Informe sobre el documento “Educacién secundaria—
Ciclo bdsico — Orientaciones curriculares” Ministerio de Educacién, Provincia
de Santa Fe, version 14 de febrero de 2012», que se dio a conocer en abril de 2012.
Conté con 42 pdginas de extensién y un relato del proceso de andlisis al interior de
la Facultad, reflexiones en torno a la convocatoria publica del MEP, apreciaciones
sobre el documento en general, consideraciones epistemoldgicas—disciplinares,

aportes especificos de los distintos campos disciplinares y consideraciones finales.

60 «El proceso ya estaba empezado, solo habia que terminarlo», dice Graciela Farre.
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Esrtimaron «destacable la posibilidad ofrecida desde el Ministerio de Edu-
cacién de la Provincia de Santa Fe para abrir el didlogo con las diferentes
instituciones que conforman el sistema educativo» porque se entendia «que
estos aportes son insoslayables para la construccién de politicas pablicas que
concreten los cambios sustantivos que el nivel demanda.

Sefalaron tres condicionamientos: que la consulta era simultdnea a la im-
plementacién del diseno, que el disefio carecia de explicitacién de otras ins-
tancias de definicién que constitufan a todo proceso de construccién curri-
cular, y que referia solo a un fragmento de la educacién secundaria (el cB).

Comentaban la «celeridad e inmediatez con la que fueron puestas en mar-
cha estas orientaciones curriculares, careciendo del tiempo necesario para
que se pueda constituir en genuina sintesis», que el documento «adolece de
referencias contextuales» y que se mencionaban términos sin explicitar debi-
damente sus significados: asignaturas, espacios curriculares, unidades curri-
culares. También indicaban la «escasa visualizacién de cudles serdn los modos
de articulacién entre el proyecto institucional, las pricticas y la autoridad
pedagdgica, las condiciones de trabajo y el disefio propuesto». Y fueron muy
categéricos al afirmar que «el modelo fundacional de la escuela secundaria:
academicista, jerdrquico, fragmentado, elitista, parece no modificarse».

En las consideraciones epistemoldgicas—disciplinares partieron de tres pers-
pectivas de andlisis asumidas: epistemoldgica, social y psicolégica. Indicaron el
«desajuste entre algunos aspectos que constituyen la fundamentacién del cam-
po disciplinar que se trate y la seleccidn y secuenciacién asignada a los conteni-
dos», la «ausencia total de especificaciones sobre el perfil del docente», la falta
de orientaciones respecto de los criterios y herramientas de evaluacién y pro-
mocién, y la imposibilidad de identificar los referentes tedrico conceptuales de
los que se parte. Por otra parte, destacaron que «la incorporacién de los espa-
cios articulados (...) es una innovacién interesante que puede ser muy valiosa»
y se sugirié ampliar sus propdsitos mds alld de la profundizacién de temas.

Se hicieron andlisis particulares y sugerencias especificas para cada espacio
disciplinar y se culminé el documento con una insistencia en una necesidad
de mayor participacién de los docentes, recuperando sus practicas y expe-
riencias, para dar legitimidad al curriculum.

Casi al mismo tiempo, se conformé una Comisién Ad-hoc constituida
por especialistas disciplinares «invitados» a participar «voluntariamente» que
durante 7 semanas de los meses de mayo y junio de 2012 leyeron, analiza-
ron y produjeron sendos documentos por especialidad. Se elaboré el docu-
mento «Sintesis de los aportes realizados por la comisién Ad-hoc sobre el
documento “Orientaciones curriculares para el ciclo bésico de la educacién
secundaria. Versién febrero™», de 38 pdginas de extension.
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Allf se aclaré que no todas las disciplinas habian contado con representantes
y se presentaron los resultados sintetizados de las comisiones de Lengua y Li-
teratura, Educacién Fisica, Educacién Artistica Musica, Taller de Economia y
Administracién, Formacién ética y ciudadana, Matematica, Historia, Geogra-
fia, Fisico Quimica y Biologfa. En los «Informes Finales»®* de cada comisién
puede verse que estuvieron constituidas por profesores de 1sp publicos y priva-
dos, por representantes de la UNL (no mds de uno por comisién) y, en algunos
casos, por referentes provinciales o funcionarios ministeriales.

En la mayoria se trat6 de grupos de 4 a 7 personas representantes de dife-
rentes instituciones, pero en un caso se sefiala a una sola institucién (privada)
como responsable del andlisis y escritura. En general, expusieron sugerencias
y propuestas en torno a concepciones epistemoldgicas sobre las disciplinas,
concepciones del sujeto que aprende y sujeto que ensefa, las denominacio-
nes de los apartados, las relaciones con documentos curriculares nacionales,
los vinculos con la comunidad y con concepciones de cultura mds amplia,
la seleccién, orden, jerarquizacion, cantidad, grado de agregacidn, relevancia
social y complejidad de los contenidos, el sustento tedrico de las fundamen-
taciones, la evaluacién y la inclusién de bibliografia y recursos.

En entrevista con una profesora de Matemdticas de la UNL que participd
de este proceso, ella comenta que en su drea realizé intercambios con colegas
de la ciudad de Santa Fe, Venado Tuerto, Rufino y San Cristébal (7 profe-
sores en total, la mayor parte de ellos de institutos) y analizaron la seleccién
de contenidos de Matemdticas (en una casa particular se reunieron algunas
profesoras durante el mes de mayo). Los dias 6 y el 14 de junio compartieron
los avances en reuniones generales organizadas por el MEP y coordinadas por
la directora provincial de Desarrollo Curricular.

La profesora agrega que se leyeron las Resoluciones del crE 84/09 y 93/09,
se habl6 acerca de la resolucién de problemas, de la relacién de la Matemdti-
ca con otras asignaturas, del uso de TIC en el aula (con la necesidad de capa-
citacién de los docentes), y se coincidié en que, mds alld de los contenidos,
habia que acordar aspectos metodoldgicos.

Cuando la directora provincial de Desarrollo Curricular se refiere a las con-
sultas con profesores, sefiala que varios docentes convocados no quisieron par-
ticipar porque la «grilla» con los espacios curriculares y los tiempos ya estaban
definidos, y los que participaron realizaron muchos aportes (siempre dentro
del campo disciplinar). Menciona a Héctor Manni del 4rea de Letras y a Ana
Maria Mdntica, de Matemdtica, como representantes de dos 4reas disciplinares

61 Cada Informe final de cada disciplina o area disciplinar constituye un documento independiente.
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de la UNL. Indica: «Ana Marifa en la primera reunién se enojé y se fue porque
no se podia discutir la carga horaria y la grilla de asignaturas, después si pudi-
mos tener buen didlogo». La entrevistada dice que «el informe de UNL fue muy
bueno, muy buen didlogo incluso con resistencia». Que «la Universidad que-
ria que se contratara a los profesores y no se pudo lograr. Solo a algunos que
también trabajaban en el sistema provincial se les relevé de horas. «No hubo
en este proceso la plata que hubo en la Ley Federal». Y que «Letizia Mengarelli
hizo un convenio con la Universidad, un convenio paraguas, que sirvié para
un montdn de otras cosas menos para esto.

Asimismo, durante el ano 2012 se realizé una consulta a docentes a través

162 coordina-

de foros en las escuelas secundarias y de una plataforma virtua
da desde el MEP. La directora provincial de Desarrollo Curricular sefala que
se recibieron 2800 informes provenientes de las escuelas secundarias provin-
ciales. Comenta que un equipo del MEN hacia una devolucién al MEP con
«muchas sugerencias de modificacién», entre otras, «en los fundamentos y
la evaluacién», y con esos insumos se reformulé/reescribié ese disefio. Por su

parte, la directora provincial de Educacién Secundaria sostiene:

No, no, no, no, no... ellos (los representantes del MEN) no sugirieron ningtn
tipo de cambio en cuanto a la estructura, las sugerencias tenian que ver nada
mds en cuanto a lo que tiene que ver con compartir... en el desarrollo de los
componentes curriculares de cada espacio: como nosotros hablamos de la funda-
mentacién, de los objetivos. .. pero no, un poco la estructura estuvo a decisién

de la provincia. No tuvimos ningtin inconveniente en eso.

El documento «Orientaciones curriculares. Versién febrero» volvié a mo-
dificarse luego de estas consultas. La directora provincial de Desarrollo Cu-
rricular dice:

Yo los reelaboré (...) porque Elida Rasino y Letizia Mengarelli lo habfan hecho
muy tirando para el lado de las neurociencias y yo le di una orientacién mds

socioldgica; (...) también escribi lo de evaluacién.

62 Segln la directora provincial de Desarrollo Curricular en un documento las aulas virtuales son
herramienta para la implementacion critica y participativa de la propuesta curricular, dispositivo
de acompanamiento para la ensefanza de la disciplina, espacio para la elaboracion de propu-
estas por orientacion y por campos disciplinares y vinculos con otros programas provinciales.
Sefala que hubo 12 aulas por orientacion y con grupos de disciplinas, 35 tutores y 1300 do-
centes intercambiando experiencias.
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El nuevo documento se titulé «Educacién Secundaria. Ciclo basico. Orien-
taciones curriculares», con 100 pdginas de extensién. Como el anterior, tenfa
membrete oficial y no consignaba autores. El indice contenfa una fundamen-
tacién general curricular, un apartado sobre evaluacién y capitulos especificos
para los espacios curriculares (ya no los llamaban unidades curriculares), in-
cluidos los espacios curriculares articulados y las ruedas de convivencia.

Se destacaba una escritura diferente de las anteriores, con otro estilo y otros
propdsitos. Se hablaba de «renovacién» de la escuela secundaria. Se sefialaba
como marco juridico del disefio a la LEN, a las Resoluciones del Consejo Fe-
deral de Educacién, a los Marcos de Referencia Nacionales y a las resoluciones
provinciales (aunque no se nombraba cudles). Se nombraban tres dimensiones
de la construccién colaborativa del curriculum: «como instrumento de politi-
ca educativa, como proyecto colectivo para la educacién santafesina y como
herramienta conceptual de acompafiamiento al trabajo diario de los docentes».

Se afirmaba que la propuesta partia de una concepcién politica y peda-
gbgica abierta, visible y consistente basada en: postulados éticos de la poli-
tica provincial (participacién, didlogo, transparencia y consenso —ya no se
hablaba, por lo tanto, de legalidad—), definiciones de cultura, educacién,
escuela y aprendizaje, y premisas bdsicas: aprender a pensar y aprender a
convivir. Se repetia de varias formas el cardcter participativo del proceso de
construccién curricular y se enunciaban principios que en los documentos
anteriores no habfan aparecido: laicicidad, democracia, obligatoriedad, par-
ticipacién, integralidad, interculturalidad y gratuidad.

Habia un mayor desarrollo conceptual sobre evaluacién, aunque sin re-
ferencias tedricas a autores, y un mayor desarrollo de las propuestas para
los espacios curriculares articulados, que adquirian el formato que tenfan en
este documento y con el que ya contaban en el documento anterior, los es-
pacios curriculares comunes.

Las ruedas de convivencia aparecian bajo el titulo «Espacio transversal»
(con el que no figuraba en el indice). Se las definfa, se comentaban sus pro-
p6sitos y modos de implementacién. Las sugerencias metodoldgicas eran
mds generales que en el «Pre—disefio», tinico documento anterior donde se
las nombraba. Se indicaba también los «Contenidos transversales» (que tam-
poco figuraban en el indice), que estaban exactamente igual que en el «Pre—
diseno» y en «Orientaciones curriculares. Version febrero».

En la entrevista, la directora provincial de Desarrollo Curricular sostiene que
el espacio curricular ruedas de convivencia «quedé como venfa», obligatorio y
transversal. Incluso sefala que: «Era el espiritu de Elida Rasino y Letizia Men-
garelli para poder tener dominio del espacio e ir instalando el cambio». Senala
a Marta Paillet como quien instal la formacién en servicio sobre este tema.
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La Resolucién Provincial 2630/14 aprobé esta tltima versién del disefio
para el cB junto con el correspondiente al co. En 2015, este tltimo docu-
mento se encontraba, segun la directora provincial de Educacién Secunda-
ria, siendo evaluado por el MEN.

Espacios de participacion

Segtin la perspectiva de las funcionarias entrevistadas, el proceso de consulta
y participacién con docentes atraves6 la evolucién de la reforma desde sus
comienzos. Sostienen que, a través de visitas y reuniones en las escuelas y del
permanente didlogo gremial, la reforma del cB avanzaba.

Como mencionamos, al mismo tiempo, un grupo de nuevos actores apa-
recia en escena: por un lado, docentes tutores para 1° y 2° afio financiados
por los pMI y, por otro, los referentes territoriales (intermediarios de los pro-
gramas y proyectos del MEP y las escuelas).

La llegada de la grilla de espacios curriculares a las escuelas, en diciembre
de 2011, fue lo que provocé que algunos docentes de escuelas publicas de
Santa Fe y Rosario convocaran a una reunién donde organizan el movimien-
to que se conocié como «No a la reforman.

Se reunieron con funcionarios ministeriales en una Gnica oportunidad en
la cual plantearon sus reclamos. Uno de los docentes que participé de ese
grupo y luego se incorporé como delegada gremial de Amsafe Rosario afir-
ma que las funcionarias los «acusaban» y les repetian que «nadie va a perder
las horas», sin entender que su reclamo era pedagdgico: «una cuestién de ca-
lidad, de trabajo en el aula, de continuidad... Una cuestién pedagégica. No
habia manera de hacerles entender que nuestro reclamo era pedagdgico».

El reclamo tenfa que ver con que se sacaran los espacios curriculares articu-
lados y se distribuyeran esas horas entre las materias «tradicionales». Ante esto,
la ministra les pidié entonces que lo pusieran por escrito y los docentes soli-
citaron un espacio institucional para hacerlo, el que nunca les fue otorgado.

La exministra de Educacién dice que hubo miedo entre los docentes:

Hubo corrillos de que se iban a quedar sin horas, infundados, porque todos
mantuvieron las horas y todos estuvieron después incrementando la cantidad
de horas que tenfan, obviamente en funcién de la titulacién que tuvieran... Y
después en este proceso de cambio curricular propiamente dicho que se dio
sobre el preexistente, mds lo que se pacté en Consejo Federal respecto de una
estructura homogénea para todo el pais, el docente no perdié horas. Incluso, en
estos cambios, cuando los octavos y novenos pasaron a la estructura de escuela
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secundaria, todavia sin cambio curricular pero si con estructura de construccién,
la gente que no tenia frente a alumnos, tenia horas de tutorfas. Fueron momentos
en los que la gente decia que se denigraba su trabajo, etc., pero siguié teniendo
sus horas y teniendo una funcién también.

En este sentido, el discurso del MEP fue bastante homogéneo y se ve en
las declaraciones de la exsecretaria de Desarrollo Curricular, la exministra
y la exdirectora de Educacién Secundaria. Sus principales argumentos son
que los docentes desconocian los marcos federales y por lo tanto los limites
que aquellos imponian (como los 10 espacios curriculares por afno) y emitian
opiniones, presunciones y expresiones de rechazo sin fundamento; que los
reclamos eran sectoriales, de grupos o docentes «sueltos», corporativos, que
hablaban en nombre propio y no desde posicionamientos institucionales;
que su «rechazo indeclinable» no era una actitud dirigida a generar un pro-
ceso de construccién comin y que el cambio curricular formaba parte de la
agenda de discusién en paritarias.

Estos argumentos se ven reforzados por el discurso de Amsafe provincial,
donde se sostienen similares concepciones, lo que profundizé la brecha con
otro sector del gremio que se oponia fervientemente a la reforma. La delegada
de Amsafe Rosario cuenta que el gremio, a nivel provincial, colaboré en la ins-
talacién de un discurso conforme a las negociaciones que se iban concertan-
do con el MeP. Dice la entrevistada: «;Cudl es la politica que tuvo el gremio a
nivel provincial? Bajar la linea de “quédense tranquilos, nadie va a quedar sin
trabajo”. En la provincial repetian el discursito del gobierno». También senala
que, por su cardcter de autoconvocados, el grupo de docentes de «No a la re-
forma» no encontr6 apoyo de la comision provincial de Amsafe.

Los autoconvocados abrieron el debate a los 1sp pero, segtn la docente en-
trevistada, los profesores no alcanzaban a ver las falencias que ellos notaban y
se conformaban con que hubiera una «vuelta a las disciplinas» (que era parte
del discurso oficial que argumentaba las decisiones que se estaban tomando).

El documento que este grupo redact6 y luego fue avalado por docentes
y estudiantes de diversos lugares de la provincia es visto por sus redactores
como un documento «que sale desde Historia con un cuestionamiento pe-
dagoégico de la reforma, que logra la adhesiéon de toda la provincia» y que
consiguen llevar hasta la Cdmara de Diputados. Pero no pueden sostener el
debate en el tiempo y aducen diferentes causas: que originalmente era un
grupo «corporativo» (de profesores de Historia) y no lograron incorporar a
otras disciplinas; que encontraron un «frente comin» integrado por el MEP
y Amsafe provincial con un discurso que llevaba tranquilidad a los docentes
de que no perderian el trabajo; docentes con una cultura de no confrontar,
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de alienacién; un gremio donde el nivel secundario no tenia tanta presencia
y un debate interno entre Amsafe provincial y Amsafe Rosario.

Los principales argumentos contra el cambio que se estaba implementando
surgieron de los docentes autoconvocados, que los expresaban en comunica-
dos, en su Facebook «No a la Reforma» y en diversos medios de comunica-
cién. Alegan que se cred un falso espacio de participacién, sin criterios serios,
donde no se explicitaron los destinos de los aportes de los docentes, que las
consultas fueron breves y en momentos del ciclo lectivo inapropiadas. Que la
Comisién ad-hoc tuvo escasa representatividad ya que la UNR y varios 1sP se
retiraron de la misma por falta de genuina participacién. Dicen que la refor-
ma no respondia a los principios de equidad e inclusién de la politica educa-
tiva nacional y que no fue pensada con los recursos de horas cdtedra, cargos
e infraestructura necesarios. También sefialan que se puso a los directivos en
una posicién gerencial tanto en el proceso de consulta como en las reubi-
caciones de personal. Finalmente, que no hubo devoluciones de los aportes
realizados desde las escuelas, que no fue posible que los docentes chequearan
que sus aportes fueran elevados por los directivos y que los informes comple-
tos de la Comisién ad—hoc no coinciden con la sintesis que el MEP difundid.

Los delegados de Amsafe Rosario califican el proceso de consulta como
«manoseo» y «ninguneo». Consideran que en la primera consulta, en di-
ciembre de 2011, desde el MEP «directamente no habilitaron nada»: plantea-
ron tres preguntas al interior de las escuelas que generaron un rechazo masi-
vo y, cuando se les preguntd sobre esos aportes, afirmaron no haber recibido
nada de las escuelas y culparon de ello a los directivos.

Luego habilitaron otra estrategia que fue que los directivos participaran
con aportes en un foro virtual. Los profesores no podian ingresar al foro y a
los directivos los presionaban para que no hubiera reclamos. M4s tarde fue-
ron los foros presenciales y, por tltimo, una «técnica més cinica» fue que los
docentes podian publicar en los foros pero «después no pasaba nada», «igual
hicieron lo que quisieron».

Segtin los entrevistados de Amsafe provincial, para la implementacién del
cB y la resolucién de los problemas que se iban generando con el cambio
curricular, el Ministerio se comunicaba con los directores de las escuelas me-
diante circulares que trafan «pequefios mandatos».

Sostienen que al principio del proceso de reforma hubo «roces» porque la
discusién la llevaba adelante el equipo de facilitadores y referentes elegidos
por el mismo MEP, pero que luego lograron inscribir ciertas discusiones y ser
escuchados, participando de la discusién por «los contenidos, los materiales
y las cuestiones que se iban a debatir en las reuniones con los directivos, en
reuniones con jefes seccionales, regionales». Diferencian este proceso del an-
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terior (el de la Ley Federal) y dicen que, esta vez, la participacién de los do-
centes que componian el gremio dio como resultado algo «sustentable en el
tiempo», «mds enraizado, mds agarrado».

La delegada gremial de Media de la Delegacién San Jerénimo afirma que
el vinculo con el MEP lo sostuvieron los delegados provinciales, quienes se
reunfan con la directora provincial del nivel y los supervisores y a quienes
llevaban las propuestas elaboradas (escritas en un documento) por los dele-
gados de los departamentos de la provincia.

La llegada de Farre a la Direccién Provincial de Desarrollo Curricular puede
interpretarse como un hito en los procesos participativos. Promovi6 al menos
tres instancias: la consolidacién de la Comisién ad-hoc, la lectura y el andlisis
de los aportes de las escuelas via plataforma online, y en tanto la reescritura del
borrador del cB cambié radicalmente el sentido que tenfa e incorporé otros.

Ella desestima su participacién en la construccién del cB a lo largo de la
entrevista realizada y argumenta que su trabajo fuerte estuvo en la elabora-
cién del co. Sin embargo, afirma que ella escribié la tltima versién del do-
cumento junto a Maltaneres, en especial los fundamentos y el apartado de
evaluacién que habian sido criticados por Areas Curriculares del MEN.

Su salida del MEP tuvo que ver con «decisiones de politica educativa». Se-
gan cuenta, cuando decidié irse del MEP ya la habian «frenado» tres veces.
Dice que con su salida del Ministerio «se disolvié el equipo» y que algunos
de los docentes contratados y relevados quedaron en pwmir.

Las principales tensiones se dan con la dos exministras, quienes «frenaron»
sus iniciativas. Pero también con los representantes de Amsafe, sobre quienes
comparte la visién de otros funcionarios del gobierno de que luchaban solo
por condiciones laborales individuales y no por un posicionamiento pedagé-
gico frente a la reforma.

Conclusiones: debates curriculares, protagonistas y definiciones
teodrico—politicas para el CB de la ESO en Santa Fe

Si consideramos las dimensiones de andlisis que se propusieron abordar en este
tramo de la investigacidn, los aspectos que se describieron en los apartados an-
teriores sobre la organizacién y funcionamiento del nivel secundario, y el ré-
gimen académico y el disefio curricular del cB, se puede arribar a una serie de
interpretaciones que darfan cuenta del proceso de reforma del cB de la Eso en
Santa Fe en el periodo 2008—2014 desde el andlisis de las definiciones tedrico—
politicas que conforman los aspectos estructurales formales del curriculum.
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El momento de la transicion

De acuerdo con las teorfas curriculares que hemos considerado en nuestro
marco tedrico, los procesos de construccién curricular devienen en el mar-
co de luchas y negociaciones por los significados, principios y estructuras
que distintos grupos y sectores pretenden imponer. En el caso de la reforma
curricular de la £so en Santa Fe, para comprender el proceso de estructura-
cién formal que dio lugar a los documentos curriculares que circularon entre
2010 y 2014, debemos considerar al menos la intervencién de: el MEN, el crE,
el MEP (y dentro de este las lineas de funcionarios definidas como centrales e
intermedias), los gremios docentes, los docentes autoconvocados, los grupos
académicos, los nuevos actores institucionales creados a partir de las lineas
de formacidn, y directivos y docentes de las escuelas secundarias.

Por las caracteristicas politicas de nuestro pais, las jurisdicciones son auté-
nomas y elaboran sus propias politicas educativas, pero lo hacen en el marco
de lineamientos federales construidos por representantes de todas las juris-
dicciones en un organismo creado para tal fin: el cre. Este organismo ela-
boré entre 2009 y 2011 documentos que funcionan como lineamientos ge-
nerales y acuerdos entre las jurisdicciones sobre los cambios que sufriria la
escuela secundaria a partir de entonces conforme a la LEN.

El proceso de reforma del cB de la Eso santafesina comenzé en el afio
2007 en el marco de un gobierno provincial justicialista y se profundizé con
la llegada de la gestién del Frente Progresista Civico y Social. Sancionada la
LEN, las provincias se vieron obligadas a modificar sus sistemas educativos y
a ampliar la obligatoriedad hasta la finalizacién de la educacién secundaria.

En el marco de los acuerdos plasmados en las Resoluciones del crE 79, 83 y
94 se fueron desatando las decisiones principales sobre el curriculum de la edu-
cacion secundaria en Santa Fe. El ano 2008 fue considerado desde el gobierno
provincial como «afo de transicién». En ese lapso se crearon 186 escuelas se-
cundarias y se comenzé a reorganizar la situacién de las escuelas rurales. Al mis-
mo tiempo, las autoridades sostienen que visitaron escuelas y conversaron con
docentes sobre la realidad escolar en la vasta diversidad regional provincial. Y,
vinculado con las negociaciones gremiales, mediante un Decreto provincial se
institucionalizaron las reuniones paritarias con los gremios docentes.

Con la nueva estructura del nivel definida (5 afios de Eso) y la creacién de
escuelas secundarias, sobre la base de los 8° y 9° anos de la EGB, empezaron
a institucionalizarse nuevos establecimientos (muchos en los mismos edifi-
cios de las escuelas primarias) y a emitirse las certificaciones de culminacién
del nivel secundario con las nuevas denominaciones. Se inicié un periodo
en el cual convivian las «nuevas escuelas secundarias», la emisién de titulos
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de «bachiller» con los «viejos disenos curriculares». En cuanto a las escuelas
rurales, muchos de los niicleos que se sostenian con profesores itinerantes se
cerraron y se fusionaron con escuelas secundarias existentes. Entre los anos
2009 y 2011, los docentes continuaron en los mismos espacios curriculares
y ensenando los contenidos definidos durante la implementacién de la Ley
Federal de Educacién y/o los Nap.

En 2008, la sancién y notificacién a las escuelas del Decreto 181, organizé
el ingreso, las asistencias, justificaciones, regularidad y convivencia escolar, al
tiempo que reguld el régimen de evaluacion, calificacién, acreditacién y pro-
mocién de los alumnos que cursaban la educacién secundaria obligatoria.
Esto permitié a los directivos de las escuelas tener una herramienta norma-
tiva para tomar decisiones institucionales y mantener a los estudiantes den-
tro de las escuelas. Ademds se lanzaron y afianzaron los Programas de For-
macién Docente mediante la convocatoria a una cantidad de docentes por
escuela y a los equipos directivos para concretar la capacitaciéon en diversas
temdticas, tales como: educacion sexual integral, educacién vial, laboratorios
pedagdgicos, entre otras.

Luego, con la implementacién de las tutorfas académicas en el marco de
los pm, se cred un sistema de acompanamiento de los procesos de aprendi-
zaje de los estudiantes y se instauraron las figuras de los «referentes institu-
cionales» y los «referentes territoriales de los pmI»; asi como para el segui-
miento de las tutorfas se creé la figura de los «coordinadores académicos».
Estos actores, que configuraron un «nuevo» nivel intermedio entre el MEp
y las escuelas eran docentes que se postularon para ocupar estos espacios y
que tenfan la tarea de relevar informacién sobre el desarrollo de las acciones
y comunicarlas al MEP. Ademds, se reunian®® entre si para el intercambio de
experiencias. Los funcionarios del MEP aseguran que fue sobre la base de los
datos recogidos por los tutores y del diagnéstico que estos realizaron de los
aprendizajes que se elaboré la primera propuesta curricular.

63 «En el marco del Plan de Mejora Institucional y con el objetivo de fortalecer el trabajo en equipo
y la complementariedad de roles, se estan llevando a cabo en toda la provincia Jornadas de tra-
bajo con referentes territoriales de Plan de Mejora Institucional (64 en toda la provincia) y 1510
tutores académicos. Los encuentros que tuvieron lugar en escuelas de las 9 delegaciones regio-
nales estuvieron designados en relacion con perfiles disciplinares: Matematica, Lengua, Lengua
Extranjera, Biologfa, Fisico-Quimica, Historia, Geografia y acompanan situadamente en la escuela
a los estudiantes a través de los espacios de tutorias académicas, construidas como estrategias
para orientar no solo el aprendizaje de lo especifico disciplinar sino para acompanar también en
la construccién de sentido del ser estudiante». Ver la noticia en: https://www.santafe.gov.ar/index.
php/educacion/guia/noticias_educ?nodo=159275 consultado el 2 de octubre de 2015.
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En este periodo se convocd, sin criterios claros ni de modos formales, a al-
gunos docentes para comenzar con la escritura de un documento curricular.
Podriamos afirmar que este periodo de transicién culminé con la presenta-
cién del documento llamado «Pre—disefion.

El proceso de construccion curricular

Tal como desarrollamos en extenso anteriormente, el proceso de estructura-
cién formal del curriculum para el cB de la £so en Santa Fe empez6 en 2009
y culminé en 2014 con la aprobacién definitiva a nivel provincial del docu-
mento curricular denominado «Orientaciones curriculares». Este proceso de
construccién curricular tuvo, como por lo general ocurre, diferentes instan-
cias de cambio: administrativas, politicas y pricticas (Rosenmund, 2008) y
se pueden identificar algunos objetos de transformacién (Diaz Villa, 2007)
que conforman el ntcleo duro de la propuesta, algunos criterios de legitimi-
dad que se esbozan en su defensa desde los grupos y sectores que pretenden
sostener el cambio y algunos posicionamientos antagénicos o de resistencia
de otros grupos y sectores.

A nivel administrativo, los principales cambios tuvieron que ver con la re-
organizacién interna del MEP. La creacién de la Direccién de Desarrollo Cu-
rricular y de la Subsecretarfa de Coordinacién Pedagégica puede considerarse
una estrategia que le permiti6 a la Ministra de Educacién la organizacién y
control de todos los aspectos politicos, administrativos y financieros de la re-
forma. De esta manera fueron muy pocas personas, incluyendo también a la
directora provincial de Educacién Secundaria, quienes decidieron los princi-
pales aspectos del cambio curricular. En este sentido, es notable que el MEP no
haya tenido una politica clara para estimular la participacién en lo especifica-
mente curricular del sector intermedio mds antiguo: los supervisores.

Los cambios estructurales mds sobresalientes que le permitieron a la pro-
vincia ir adecudndose a los lineamientos de la LEN y a los documentos del
CFE fueron:

— La eleccién de la estructura (siete afios para primaria y cinco afos para ESO).

— La definicién de tres modalidades (Orientada, Técnico—profesional y Ar-

tistica).

— La estructura de dos anos de cB y tres anos de co.

— La adecuaci6n a las 10 orientaciones, aunque con preponderancia de tres de

ellas (Economia y Administracién, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales).

— La creacién de «nuevas» escuelas y la reorganizacién de escuelas rurales

en nucleos.
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— La reubicacién del personal docente, la creacién de la Funcién Institu-
cional Docente, la conversién de cargos en horas cdtedra, la definicién de
competencias y la apertura de inscripciones para interinatos y suplencias
para los nuevos espacios curriculares, la creacidon de horas cdtedras, la aper-
tura de concursos de titularizacién docente y de directivos y vicedirectivos,
traslados y permutas.

— La creacién de un nuevo régimen académico de evaluacién, acreditacion
y convivencia para las escuelas secundarias.

— La definicién de los pm1 como tutorias académicas y la creacién de nue-
vos actores institucionales.

Las determinaciones de nivel politico que pudimos observar tuvieron que
ver con: la adecuacién a los lineamientos del crE y a las sugerencias del Equi-
po de Areas Curriculares del MEN; el financiamiento de parte de la reforma
con fondos de planes y programas nacionales; la decision de iniciar la reforma
como «cambio cultural» desde la formacién docente, poniendo en marcha
programas de formacién de amplio alcance. De la misma manera, se procuré
la incorporacién del gremio en una alianza estratégica para asegurar la coope-
racién de los docentes durante el proceso. A partir de la institucionalizacién
de reuniones paritarias se negoci6 una politica de titularizaciones por concur-
so. Por otra parte, la creaciédn de nuevos actores institucionales como estrato
intermedio no solo fue una definicién estructural sino también politica, que
permitié —de algin modo— ubicar a los supervisores en una funcién mera-
mente administrativa y contar con un aliado en las instituciones.

Se decidié pensar la reforma a partir de dividir el proceso en dos momen-
tos: primero el cB y luego el co, con caracteristicas muy diferenciadas en
cuanto a las estrategias implementadas. Es probable que el proceso de cons-
truccién del c habilitara cierto aprendizaje que luego se aproveché para la
construccién del co. El proceso de definicién del cB se produjo, en un pri-
mer momento, a partir de la eleccién de los miembros de la comisién de es-
critura (sin procesos ni criterios formales y explicitos de seleccién), la opcién
de resguardar sus nombres y de presentar documentos de «creacién colecti-
var. En un segundo momento, la apertura a la participacién de docentes de
nivel secundario, grupos académicos y docentes de nivel superior luego del
fuerte rechazo a la primera propuesta.

Asimismo, los funcionarios del MEP sostuvieron ciertos argumentos frente
a las demandas y criticas de los docentes, acusindolos de «ignorar los marcos
federales» y «resistir a la innovacién» lo que fue configurando un discurso
que se extendi6 incluso al interior del gremio.
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Los actores clave y sus relaciones

En los anos 2008 y 2009, la participacién de los representantes de Santa Fe
en la elaboracién de los lineamientos para la escuela secundaria en el crE no
fue intensa, y esta afirmacién se puede sostener en que, en algunos de ellos,
la provincia de Santa Fe figura como ausente.®* Los argumentos de los fun-
cionarios entrevistados son que la provincia no tenfa un interés especifico
por participar y una vez que definieron la politica provincial para el nivel
(principalmente luego del Decreto 181 y la escritura del disenio del cB) su
participacién fue creciendo.

Por otra parte, las relaciones con el MEN fueron permanentes pero distantes.
Desde el MEP afirman haber enviado los borradores de los documentos curri-
culares y haber recibido devoluciones que supieron tener en cuenta en las si-
guientes escrituras. Sostienen que hubo un alto grado de autonomia y respeto
por las definiciones concertadas. Cabe destacar que las lineas politicas de los
gobiernos nacional y provincial corresponden en el periodo estudiado a posi-
ciones politicas en pugna, esto explica en parte la necesidad de diferenciarse.

Las relaciones con los grupos académicos se viabilizaron a través de la crea-
ci6n de la Comisién ad—hoc en 2011, que tuvo como objetivo la realizacién de
una lectura critica del documento «Orientaciones... Versién febrero 2011» y la
elaboracién de sugerencias. Se convocé a las dos universidades nacionales con
sede en la provincia, UNR y UNL. Con la UNL se firmé un convenio de trabajo
amplio, que incluy6 entre otras cosas un informe critico sobre el documento
analizado y la participacién de docentes de la Universidad en comisiones de tra-
bajo disciplinares junto con docentes de 1sp de la provincia de Santa Fe.

La UNR, en cambi,o definié no participar de esta convocatoria por con-
siderar que las condiciones para una participacién plena y seria no estaban
dadas. Y fue en sus aulas que se gesté un movimiento de rechazo a la refor-
ma que incluyé también a docentes de escuelas secundarias e 1sp. Los en-
frentamientos mds fuertes fueron con docentes provenientes de Historia, y
en menor medida Geografia, Economia, Filosofia y los idiomas. La cuestién
en pugna fue la carga horaria de estas disciplinas en la nueva grilla del cB, la
cantidad y calidad de los contenidos y las perspectivas epistemoldgicas.

El gremio docente Amsafe, especialmente la Comisién Provincial, tuvo un
rol negociador y poco confrontador. Una vez que se logré la Ley de Parita-
rias, en 2008, canalizaron por esa via todas las negociaciones que les permi-
tieron luchar por la estabilidad laboral de los docentes y las condiciones de

64 De las tres resoluciones que consideramos centrales para la conformacion de lineamientos cur-
riculares para el nivel, Santa Fe estuvo ausente en la definicion de una: la Resolucién CFE 93/09.
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trabajo. Tanto las funcionarias del MEP como los delegados provinciales del
gremio coinciden en que hubo un didlogo permanente entre ellos y que los
logros alcanzados se debieron principalmente a ello.

Los docentes que se llamaron a si mismos «autoconvocados» surgieron
como agrupamiento en oposicién a la propuesta de reforma y en confronta-
cién con el gremio docente que no representaba sus intereses. Consideraron
que el discurso gremial estaba cooptado por el discurso oficial y que el gre-
mio no canalizaba sus preocupaciones y necesidades hacia una resolucién.
Tuvieron una participacién intensa en los medios de comunicacién, las redes
sociales, algunas instituciones educativas y en las calles de las ciudades de
Santa Fe y Rosario. Finalmente, no pudieron consolidarse como oposicién y
algunos de sus representantes decidieron sumarse a las filas del gremio para
continuar desde allf sus luchas.

Los supervisores, tradicional e histéricamente, fueron el canal a través del
cual los gobiernos llevaron hacia las escuelas sus politicas educativas y asegu-
raron la coherencia entre los intereses y principios politicos y las précticas en
las escuelas. Pese a que en términos generales hay un cambio de paradigma
sobre la funcién supervisora y que las normativas vigentes en la provincia
definen entre las tareas del supervisor su intervencién en procesos de desa-
rrollo curricular, en este caso, los supervisores no tuvieron una funcién es-
pecifica. Se derogd la tnica normativa que especificaba sus funciones y no se
generd ninguna otra, se apel a su tradicién de trabajo y, como ya se sefialé
anteriormente, se limitd su participacién a los aspectos administrativos vin-
culados con la reubicacién de docentes y el sostenimiento de algunas de las
lineas politicas —solo las mds estructurales— desde la Direccién de Nivel.

En general, cada una de las decisiones que se fueron consolidando provocd
tomas de posicion de los diferentes involucrados en la construccién del cs. La
creacién de escuelas, el sostenimiento de paritarias, los concursos, traslados y
titularizaciones de cargos docentes, la escritura de los documentos curriculares,
fueron fortaleciendo, y al mismo tiempo tensionando, las relaciones entre los
actores clave del nivel secundario santafesino. Especificamente, las decisiones de
politica curricular del cB de la £so confluyeron paulatinamente hacia el respeto
de las demandas corporativas del sector docente y las tradiciones disciplinares.

Los supervisores y su lugar en la reforma del CB
Los actores que podrian ser clave en los procesos de reforma curricular y

que sin embargo terminaron ocupando un lugar secundario, vinculado a lo
administrativo, son los supervisores. Siguiendo la literatura que estudia sus
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funciones y acciones, podemos decir que son docentes «de carrera», en gene-
ral han concursado para el cargo que ocupan, fueron varios anos directores
de escuela, es decir, conocen la légica escolar desde multiples lugares. Tam-
bién se los denomina «funcionarios del Estado» con la tarea de transmitir las
politicas definidas a nivel ministerial, son asesores de los equipos directivos
de las escuelas y atienden dificultades tanto desde lo administrativo como
desde lo pedagégico.

En este estudio interesd particularmente el lugar que estos actores ocupa-
ron durante el proceso de la reforma del cB de la Eso, pues no hay demasia-
dos estudios al respecto y moviliza sostener la hipétesis que podrian acompa-
fiar, incidir, aportar su saber y experticia para promover cambios profundos
en las instituciones escolares.

Se reconoce que no hay una mirada univoca sobre su lugar en los procesos
de reforma; tanto la que ellos tienen sobre si mismos, como la de otros acto-
res educativos sobre su tarea, difiere en varios aspectos. Por un lado, algunos
de ellos sefialan que el proceso de reforma del cB de la Eso fue de «vanguar-
dia» y que se propicié la participacién de los supervisores en aspectos ad-
ministrativos y pedagégicos. Por otro lado, otros supervisores entrevistados
afirmaron que no participaron de las reuniones donde se trabajaron los con-
tenidos y el disefio curricular sino que su trabajo fue eminentemente admi-
nistrativo. En general, no se asumieron como actores protagonistas del cam-
bio curricular aunque el margen para las decisiones y las acciones auténomas
y situadas estuvo abierto. A lo largo del proceso de reforma ocuparon una
posicién de intermediarios, entre definiciones y acciones, vinculados prin-
cipalmente a la transmisién de la normativa, a veces mds cercanos a lo que
sucedia en las escuelas y otras a los lineamientos del MEP.

Algunos de los funcionarios del MEP entrevistados los consideraron actores
centrales pues sin ellos varias de las metas esperadas no se hubieran produ-
cido. Otros sostuvieron que desde la Direccién Provincial de Educacién Se-
cundaria se les comunicaban decisiones que debian transmitir a los directi-
vos y simplemente colaborar con las dificultades que se produjeran.

Para los delegados de Amsafe provincial, los supervisores son miembros
del gremio que estaban cumpliendo un rol particular en un momento deter-
minado y que ese lugar resultaba fundamental para los procesos de cambio
curricular. Explican que trabajaron conjuntamente, se consultaron e inter-
cambiaron informacién. En cambio, para los delegados de Amsafe Rosario,
los supervisores tuvieron tareas especificas, netamente administrativas que,
sin embargo, no pudieron sostener.
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El curriculum prescripto

Al analizar los distintos documentos curriculares que se pusieron en juego
en el proceso de construccién curricular del cB de la Eso en Santa Fe, en-
contramos: la LEN, los marcos federales elaborados por el crE, los diferentes
documentos curriculares que fueron presentados como «borradores» (Mar-
co Federal, Pre—disefo, Proceso de Revisién Curricular, Orientaciones ver-
sién febrero 2011 y Educacién Secundaria. Ciclo bésico), finalmente, los do-
cumentos elaborados por la Comisién ad-hoc (llamados Informes finales y
compilados por el MEP en una «Sintesis») y por la UNL.

En estos documentos se sugieren y/o definen cuestiones estructurales, ad-
ministrativas y politicas que aparecen en forma de proyecto o prospectivas,
dando cuenta de un modelo de escuela secundaria que se intentaria —si se
toman las decisiones correspondientes— sostener en la practica educativa
cotidiana. En ese proyecto se pueden vislumbrar las concepciones y prin-
cipios de base que todo curriculum despliega. En este caso, en el marco de
este trabajo nos interesé identificar dos cuestiones: los principales objetos de
transformacién, entendidos como construcciones discursivas, y las concep-
ciones de curriculum, sujeto y conocimiento que quedaron finalmente pres-
criptas en el documento aprobado.

Si consideramos la propuesta curricular anterior y la que qued6 definida
con el diseno aprobado por la Resolucién Provincial 2630/14 podemos desta-
car algunos objetos de transformacién del cB que fueron:

— El plan de estudios unico—unificado.

— La divisién de las dreas (Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Educa-

cién Artistica) en disciplinas.

— Los espacios articulados.

— La implementacién de las ruedas de convivencia.

— El proceso de construccién curricular como proceso «colaborativor.

— La mejora de las condiciones laborales y el didlogo con el gremio docente.

A continuacién se detallan sintéticamente algunos procesos en los que se
fueron configurando dichos objetos.

* El plan de estudios inico—unificado

Una de las principales dificultades que presentaba el anterior plan de estu-
dios de EGB 3 y Polimodal, a criterio de los entrevistados, era la multiplicidad
de posibilidades y recorridos que se brindaban. La estructura que se presenta
en el disefio del cB aprobado es unificada y comun para las tres modalidades
(Eso, Técnico—Profesional y Artistica). Consta de nueve espacios curriculares
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comunes, dos espacios articulados a eleccién de cada institucién educativa y
un espacio no promocional llamado ruedas de convivencia. Esta unificacién
del plan fue planteada como uno de los logros centrales de la reforma y se
sostiene con argumentos tales como la posibilidad de movilidad de los estu-
diantes y la simplificacién de las plantas docentes en las escuelas, entre otros.
Incluso la exministra de Educacién sugirié que luego de la implementacién
de este cambio cabria la posibilidad de la configuracién de cargos docentes.

* La division de las dreas en disciplinas

El plan de estudios del EGB 3 presentaba tres dreas que en este nuevo dise-
fio se transforman en seis espacios curriculares disciplinares. Ciencias Natu-
rales se presenta ahora como Biologia y Fisico-Quimica; Ciencias Sociales
como Historia y Geografia y Educacién Artistica como Educacién Artistica:
Msica y Educacidn Artistica: Artes Visuales; con una reduccién de las car-
gas horarias. Este también fue considerado un gran cambio y, segiin afirman
las funcionarias del MEP, responde a un pedido de los docentes de «volver a
las disciplinas». El disefio no expresa claramente los argumentos que sostie-
nen esta decisién y tampoco se encuentra relacién con los lineamientos na-
cionales que expresan la posibilidad de incorporar a la formacién secundaria
variados espacios curriculares y trayectos de ensefianza mds alld de los disci-
plinares. Nuevos espacios curriculares como por ejemplo el «Colaboratorio»
y los espacios articulados fueron duramente resistidos por los docentes que
vieron cercenadas sus posibilidades de trabajo y al tiempo que suscitaron ar-
gumentos sobre la calidad y cantidad de los contenidos a ensefiar.

* Los espacios articulados

Los espacios articulados se presentan como la novedad mds fuerte de esta
propuesta. Son cuatro espacios: Seminario de Ciencias Sociales, Laboratorio
de Ciencias Naturales, Taller de Economia y Administracién y Lengua Extra-
jera Adicional. Las instituciones educativas debian optar por dos de ellos que
se incluirfan en el trayecto de espacios curriculares obligatorios y promociona-
les para los estudiantes. Estos espacios tienen la particularidad de tener un sen-
tido pluri o interdisciplinar, ademds promueven la posibilidad de otras formas
de ensenanza y otros tratamientos de los contenidos. En el disefio aparecen
sobre cada uno de ellos fundamentos, contenidos y consideraciones metodolé-
gicas; pero no una fundamentacién mds general que explique su sentido y sus
particularidades en la formacién general que brinda el cB.
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* Las ruedas de convivencia

Otra de las novedades que presenta el disefio aprobado es la presencia de
las Ruedas de Convivencia como espacio obligatorio pero no promocional
en los dos anos del cB. Se sehalan brevemente: propésitos, formatos, consi-
deraciones metodoldgicas y algunos roles de tutores, docentes y alumnos. La
base del funcionamiento de este espacio estd dado por la formacién de los
tutores, que aparecen como «nuevos» actores institucionales. Su principal
sentido pasa por la construccién de un espacio donde el estudiante tenga la
posibilidad de tratar las problemdticas de convivencia escolar en un dmbito
de respeto, fortaleciendo las tramas de relaciones y revalorizando las normas.
Para los docentes entrevistados no fue un espacio «tan» novedoso ya que lo
asocian con la figura de Tutor que existia desde la LFE. Los aspectos que des-
pertaron resistencias sobre este espacio fueron: la cuestién de las deficientes
condiciones laborales y la superposicién de tareas con preceptores y directo-
res de curso.

* El proceso de construccién curricular como proceso «colaborativo»

Desde los primeros borradores del disefio y en gran parte de las declaracio-
nes publicas de los funcionarios del MEP se destaca que el proceso de cons-
truccién curricular fue «colaborativo» y conté con una amplia participacién
de docentes y directivos. En este sentido se busca marcar una diferencia con el
proceso anterior que fue por esta razén muy resistido. El primer diseno elabo-
rado (el predisefio) se intenta implementar en el ano 2011 sin realizar consultas
a los docentes sosteniendo que el proceso era colaborativo por haber incluido
las voces de los Tutores Académicos de los pm1. Cuando llega el documento a
las escuelas a finales del ano 2010 la oposicién de los docentes en general obli-
ga al MEP a desplegar algunas estrategias. Durante 2011 y 2012 se conforman
equipos de escritura integrados por docentes, se consulta a Universidades e 1sp,
también a docentes en jornadas institucionales y a través de foros virtuales. Sin
embargo, las formas en que se desplegaron estas instancias de participacion
despertaron muchas criticas: se sostuvo que se creé un falso espacio de parti-
cipacién, que la consulta fue simultdnea a la implementacién del disefio, que
no hubo criterios serios, que no se explicitaron los destinos de los aportes de
los docentes, que las consultas fueron breves y en momentos del ciclo lectivo
inapropiados. Tampoco se consideraron las voces de los docentes autoconvo-
cados, a quienes se acus6 de «corporativismo» y de opinar sin fundamento.

* La mejora de las condiciones laborales y el didlogo con el gremio docente

Una de las estrategias que el MEP destaca como politica de gobierno y
como uno de sus grandes logros de gestién es la mejora de las condiciones
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laborales docentes y la apertura permanente del didlogo con los gremios a
través del establecimiento de la Ley de Paritarias. En el caso estudiado, mu-
chas de las acciones implementadas tuvieron que ver con dar respuesta a
solicitudes gremiales histdricas: titularizaciones, formacién docente en ser-
vicio, creacién de horas cdtedra, entre otros. Amsafe provincial destaca al
MEP como un interlocutor «vilido» durante las negociaciones por la reforma
curricular y afirma haber alcanzado resultados positivos al respecto. Amsa-
fe Rosario, por el contrario, considera que el MEP supo conquistar politica-
mente al gremio, que no mostré el nivel de confrontacién necesaria frente a
problemdticas que siguen sin resolver como las condiciones laborales de los
referentes y coordinadores, las reivindicaciones de docentes de ex Proyecto
13, la relacién con la educacién privada, entre otros.

Sujeto, conocimiento y curriculum

En cuanto a las concepciones de sujeto, conocimiento y curriculum que
quedan prescriptas es necesario destacar que a lo largo del proceso de escri-
tura y consulta, los diferentes documentos preliminares fueron presentando
una variedad de posicionamientos, desde la ausencia de concepciones ex-
plicitas sobre estos tdpicos hasta la expresién concreta y deliberada de una
postura, pasando por cambios notables de una perspectiva a otra antagénica
(o, al menos, absolutamente diferente). Una de las exfuncionarias entrevis-
tadas lo sostiene abiertamente: hubo que cambiar a pedido del MEN algunas
orientaciones de las fundamentaciones del disefio por otras «mds sociol6gi-
cas y menos vinculadas a las neurociencias».

En los documentos curriculares jurisdiccionales no hay un desarrollo espe-
cifico sobre la concepcién de sujeto que fundamenta la propuesta o el tipo
de sujeto que se piensa como objeto—objetivo de la formacién que se propo-
ne. En el documento «Pre—disefio» hay una breve referencia a tres premisas
fundamentales en las que se sostienen las politicas educativas: participacion,
didlogo y legalidad; y en su desarrollo se definen algunas concepciones: «un
sujeto que se informa, actia y transforma la realidad, que significa la accién
con palabras y pone en didlogo con otros, el didlogo como sostén de la trama
social y la legalidad como construccién social del bien comtin». También se
refieren a los jovenes como «inmersos en multiples espacios y tiempos a la
vez», que «traen en su historia disimiles realidades que generalmente han pa-
sado sin mucha reflexién», que «son hijos de una democracia frégil» y tienen
que «entender que son ciudadanos».
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En la dltima versién del disefio, la fundamentacién cambia notablemente
y se sostiene en otros principios: «laicidad, democracia, obligatoriedad, par-
ticipacion, integralidad, interculturalidad y gratuidad como condiciones in-
dispensables para garantizar igualdad en los logros de sus estudiantes». Apa-
rece un nuevo parrafo que define a los estudiantes. Si bien se identifican con
los postulados de las normativas nacionales, que aparecen expresamente ci-
tados, el énfasis estd puesto en sefialar que el estudiante es un sujeto nuevo,
diferente del adulto, carente (de reflexién, de ciudadania). Al mismo tiempo
que se concibe que en la escuela hay un «ideal de estudiante que no guarda
relacién con la realidad actual».

Respecto de las concepciones de conocimiento, podemos observar en el
«Pre—diseno» una intencién de dividir las dreas en disciplinas. Los argumen-
tos que despliegan son, en algunos casos, vinculados a la continuidad de los
trayectos educativos, a aspectos cognitivos y de aprendizaje y a las caracteris-
ticas de los alumnos, solo en otros casos de tipo epistemoldgicos y/o discipli-
nares. En los fundamentos del documento se explicita que el curriculum estd
centrado en las disciplinas pero que, a la vez, contempla contenidos de valor
experiencial para la vida contempordnea y la insercién comunitaria. Dice
también que se significa el conocimiento como «un movimiento de transfor-
macidn reciproca entre sujetos y objetos del mundo en un escenario cultural
preciso, y a la vez cambiantes, con alternativas, con historicidad que marca
acercamientos progresivos, reclama un lugar para la experiencia singular de
cada uno, para su palabra y su saber».

Otra propuesta que aparece en este documento y que queda finalmente
plasmada en la versién aprobada es la de: espacios curriculares articulados.
Aqui, se definen y caracterizan estos espacios y se sugiere un tipo de organi-
zacion por ejes temdticos o situaciones problemdticas, uno para cada uno de
los trimestres del ciclo lectivo. No se fundamenta desde criterios epistemo-
légicos su valor, singularidad u originalidad. Se puede interpretar que es mds
una propuesta metodoldgica alternativa y no una nueva forma de concebir
el conocimiento.

En la versién final del diseno curricular, dos de los principios postulados
pueden vincularse con concepciones de conocimiento: integralidad e inter-
culturalidad. Se sefala que la educacién es una herramienta para «asegurar la
horizontalidad y democratizacién del conocimiento y de los bienes simbdli-
cos y materiales; concepcién que posibilita comprender que no hay verdades
absolutas, ni conocimientos neutrales, ni procesos lineales, ni posibilidades
de avanzar en soledad».

No vemos vinculos claros con las concepciones de conocimiento que se
plantean en la LEN y los lineamientos del cre donde priman las ideas de
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conocimiento como «bien publico» y «derecho social», la «formacién inte-
gral del educando», la «valorizacién de mdltiples concepciones de saber» y la
«conciencia de la dimensién politica de los contenidos».

Respecto de la nocién de curriculum, el diseno aprobado afirma ser el re-
sultado de un proceso de construccién colaborativa y destaca tres dimensio-
nes: «como instrumento de la politica educativa, como proyecto colectivo
para la educacién santafesina y como herramienta conceptual de acompana-
miento al trabajo diario de los docentes». Se lo comprende como un instru-
mento de politica educativa, se destaca su cardcter de documento orientador
y se afirma que presenta una propuesta basada en postulados éticos, defini-
ciones de cultura, educacién, escuela y aprendizaje, ademds de ciertas premi-
sas bdsicas que se explicitan. As{ también se nombran los principios que se
sustentan. Se destaca la construccion participativa y su sentido de ser «herra-
mienta de cambio» y «no solo como seleccién, organizacién y distribucién
de contenidos». Pretenden modificar las practicas pedagdgicas, la cultura de
las escuelas y los roles del profesorado y por ello indican que el curriculum
no es de cardcter normativo sino estratégico.

Estas definiciones que se presentan en el diseno aprobado de forma clara y
coherente, no se ven de la misma forma en los documentos preliminares, mos-
trando un trabajo de revisién y mejora de la redaccién del apartado de funda-
mentos. Si bien son nociones que se corresponden con concepciones tedricas
reconocidas y vigentes en el campo del curriculum, las voces de los actores en-
trevistados muestran que en la prictica no se desplegaron acciones coherentes
con estos postulados, como por ejemplo: generar procesos de participacién
acotados, desoir algunas voces criticas, presentar documentos preliminares con
fundamentaciones escuetas e incoherentes con la propuesta de contenidos, en-
tre otros. Tampoco se explicita que el cambio de las précticas pedagdgicas que
se pretendia se buscé lograr a través de otras estrategias, que los funcionarios
consideraron parte del plan de reforma curricular, tales como: la formacién
docente y la incorporacién de nuevos actores institucionales.

Rasgos y contornos de la reforma del CB

Retomando a De Alba (2007), los cambios curriculares se producen a partir
de ciertos rasgos o elementos flotantes que se presentan como un significan-
te o una diferencia que no se articula discursivamente con lo instituciona-
lizado. Ella sefala que esos rasgos pueden desprenderse de otras estructuras
significativas (la que estd en crisis 0 una estructura anterior que se reactiva)
o ser un elemento emergente o inédito. Son rasgos disruptivos aquellos que
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contribuyen a la dislocacién de un orden y que muestran los indicios de los
nuevos contornos sociales. Son importantes en su estudio la celeridad/per-
manencia de estos acontecimientos y la posicionalidad de quienes estdn in-
volucrados y/o impactados por el mismo.

Mis alld de los movimientos que se produjeron entre los anos 2008 a 2014,
los cimientos que configuran las caracteristicas estructurales y pedagdgicas
de la escuela secundaria resultaron inamovibles, por lo tanto, podemos afir-
mar que no consiguieron establecerse nuevos contornos® en lo que respecta
a las definiciones estructurales formales.

En las reformas curriculares puede haber una tendencia a centrarse en la he-
rencia cultural y a ratificar la estructuralidad existente, esta dindmica se produ-
jo en la reforma analizada, en particular durante las negociaciones entre el MEP
y los gremios docentes, las diferentes interpretaciones y los posicionamientos
de cada sector sobre el cuidado de las condiciones laborales docentes sostuvo la
estabilidad de elementos que tendieron a la conservacién del pasado, eludien-
do nuevas propuestas sostenidas por las disposiciones nacionales, por ejemplo:
recorridos curriculares atendiendo a una diversidad de tiempos y espacios (tra-
yectorias educativas diversas), contenidos curriculares comunes (asignaturas
integradoras de saberes), la incorporacién de T1c.

Si bien la estrategia politica de lograr consensos resulté medianamente exi-
tosa a través del mantenimiento de las paritarias, la concrecién de procesos
de titularizaciones y el sostenimiento de fuertes garantias a la estabilidad la-
boral docente, en cuanto a los procesos curriculares y las practicas pedagé-
gicas los cambios mantienen las caracteristicas tradicionales de la educacién
secundaria: concepcién del tiempo fragmentado y del trabajo docente indi-
vidual y especializado (organizacién de los espacios curriculares en asigna-
turas por hora citedra de 40 minutos); primacia de las humanidades y las
ciencias (mantenimiento de las mayores cargas horarias en matemadtica, len-
gua y ciencias; 39 % de las escuelas provinciales con modalidad Economia y
administracién); perspectiva monocrénica de aprendizaje (trayectorias esco-
lares graduadas, simultdneas, presenciales, uniformes); perspectiva de cono-
cimiento lineal y acumulativa.

65 Los contornos se conforman por un conjunto de elementos emergentes como esfuerzos por recu-
perar la estructuralidad de la sociedad. Se constituyen como espacios de mayor articulacion discur-
siva, que de manera incipiente van constituyendo nuevas figuras de mundo y se van traduciendo en
précticas sociales y formas de vida. «Los contornos sociales son los esfuerzos, intentos, programas,
acciones, que realizan los distintos grupos y sectores sociales con el propésito de recuperar una
identidad de otro momento histérico, o bien de construir una nueva identidad social y politica que
sea capaz de articular su lucha con las luchas de otros grupos y sectores sociales; esto es, los
contornos sociales son propuestas de nuevos proyectos politicos y sociales» (De Alba, 2007:160).
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Ya lo senialaba Tedesco:

La transformacién curricular implica (...) superar las légicas tradicionales que
inspiran la modificacién curricular: la légica de los intereses corporativos de
los actores internos al sistema educativo o la légica de las propias disciplinas
cientificas. (1992:19)

Para finalizar, y como se intenté mostrar a lo largo de este trabajo, se con-
sidera importante resaltar que durante todo el proceso de reforma del cB
se sucedieron una serie de tensiones que movilizaron e incluso giraron las
discusiones y acciones promoviendo luchas entre actores y generando posi-
cionamientos. Las principales tensiones que pudimos reconocer son: a) las
caracteristicas del nuevo espacio curricular: «Colaboratorio» y los espacios
articulados; b) el anonimato de los autores de los documentos ministeriales;
c) las discrepancias intragremiales: entre Amsafe Rosario y Amsafe Provin-
cial; d) los desacuerdos intraministeriales; y e) los posicionamientos que van
adquiriendo los nuevos actores educativos en el nivel intermedio.

A continuacién se abordan algunos elementos que caracterizan cada tension:

a) Las caracteristicas del nuevo espacio curricular: «Colaboratorio» y los espacios
articulados

La presentacién del primer borrador del disefio curricular en diciembre
del afio 2010 trajo aparejado una serie de discusiones y disconformidades
que hicieron postergar la implementacién del cB. El MEP luego del releva-
miento del estado de situacién de la educacién secundaria en la provincia,
de negociar en paritarias docentes y desplegar programas de formacién, reu-
nié a un grupo de docentes (de los cuales no publicé ni el proceso de selec-
cién ni sus nombres) para elaborar el disefio.

Lleg6 a las escuelas una propuesta renovada de espacios curriculares entre las
que se destacé el denominado: Colaboratorio, con 6 horas cdtedra tanto para
el primer como para el 2° ano del cB. Era un espacio que trataba de recuperar
las experiencias desarrolladas en el marco del Programa de Formacién «Labo-
ratorios Pedagdgicos». En la letra del documento curricular se expresaban bre-
vemente sus caracteristicas: se intentaba articular lo disciplinar, las experiencias
de los jévenes con las tecnologfas y la metodologia de proyectos.

Sin embargo, no se contemplaron las dificultades vinculadas a las incum-
bencias de titulos y las reubicaciones necesarias de los docentes que habian
participado del Programa de Formacién. Todo esto, sumado a la tensién en-
tre el MEP, los representantes gremiales de Amsafe provincial y los docentes
autoconvocados, y a la escasa participacién docente en los procesos de defi-
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nicién de la grilla de espacios curriculares derivé en la suspensién de la im-
plementacién del cB para el ano 2012.
Sobre los espacios articulados, la discusién del diseno fue en términos de

consenso aunque se produjeron muchas dificultades en la implementacién.®

b) El anonimato de los autores de los documentos ministeriales

Como ya se senal6 anteriormente, una de las caracteristicas que adopta la
escritura de los documentos curriculares del cB en Santa Fe es el anonimato.
En la presentacion del «Pre—disefio» este fue un aspecto que trajo muchas cri-
ticas por parte de los docentes, no se explicitaron los autores, ni el proceso de
seleccién de los mismos y, en algunos casos, no se publicé la bibliografia de
referencia para los espacios curriculares. Fue una decision institucional darle
cardcter colectivo a la escritura de documentos, que se argumenté afirman-
do que se consideré la participacién de muchos actores en el proceso, y que
durante la implementacién de los cambios curriculares de la LFE esa cuestién
particular no garantizé una mejora en los procesos educativos. Sin embargo,
esta decision ministerial, mds la sospecha de que los autores fueron elegidos
entre «amigos y conocidos», implicé una falta de confianza en las definiciones
tedricas, metodoldgicas y de la estructura curricular del diseno que no se salvd
luego de los procesos de participacién que se implementaron posteriormente.

¢) Las discrepancias intragremiales: entre Amsafe Rosario y Amsafe Provincial
Un aspecto que fue configurando algunos rasgos que tuvo esta reforma
fueron las diferencias entre dos sectores bien diferenciados al interior del
gremio Amsafe. Se puede observar a los largo de las entrevistas realizadas a
los representantes provinciales y de la delegacién Rosario cémo ante cada
temdtica que se iba planteando las posiciones de cada sector se mostraban
contrapuestas. Con relacién a los niveles administrativos, politicos y practi-
cos se fueron acrecentando las diferencias a medida que el proceso de disefio
e implementacién del cB avanzaba. Los representantes provinciales fueron
los mismos durante los afios transcurridos y los delegados de Rosario son
docentes que conformaron la agrupacién de «autoconvocados» y luego se
sumaron a las filas del gremio para continuar la defensa de sus posiciones.
Ante las titularizaciones, los delegados rosarinos mostraron su disconfor-
midad: por un lado, al producirse en el marco del disefio curricular del B
3 y no aguardar la puesta en marcha del nuevo disefio y por otro, por la pér-
dida de cargos docentes (ex Proyecto 13) que al ingresar al sistema de las ti-

66 Un estudio sobre la implementacién del espacio articulado Seminario en Ciencias Sociales se
realiza en el Capitulo Ill de este libro.
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tularizaciones se convirtieron en horas cdtedras. Por su parte, los delegados
provinciales sostuvieron una posicién optimista sobre el logro que represen-
taron las titularizaciones al tiempo que reconocieron las dificultades que se
fueron sucediendo en el proceso paralelo de implementacién del nuevo dise-
fio y titularizaciones en asignaturas de un plan anterior.

Los delegados de Amsafe Rosario hicieron mucho hincapié en que no se
produjeron discusiones epistemoldgicas y pedagégicas por parte del gremio
en la construccién del diseno y los delegados provinciales resaltaron la par-
ticipacién en aspectos vinculados con las condiciones laborales y el respeto
a los derechos adquiridos como trabajadores. Esto se relaciona con la estra-
tegia desplegada por el MEP sobre la participacién de los docentes, cuestién
que fue diferenciada por ambos sectores. Para los representantes de Amsafe
provincial la participacién fue amplia a través de un didlogo fluido y para el
sector rosarino hubo canales ficticios de opinién de los docentes y pocos es-
pacios institucionales para el intercambio de ideas.

d) Los desacuerdos intraministeriales

Si bien los funcionarios involucrados en las definiciones del cB fueron po-
cos, al interior de las oficinas del MEP las relaciones que se jugaron fueron, en
algunos momentos, dificiles de sostener. En especial, el afio 2012 fue un mo-
mento en que se sucedieron muchos cambios. Al mismo tiempo que se pro-
ducia la implementacién se estaba discutiendo la letra definitiva del disefio,
llegaban a sus horas los docentes titulares, se producian reubicaciones y queda-
ban docentes en disponibilidad. Se puede suponer que un grupo reducido de
funcionarios agiliza las definiciones y minimiza la posibilidad de conflictos, sin
embargo, al mismo tiempo no da lugar al aprendizaje de las nuevas generacio-
nes sobre la toma de decisiones en materia de politica educativa. Los cambios
en el organigrama y los cargos que se cubren en determinado momento dan
indicios del acrecentamiento de las dificultades y las posibilidades de didlogo
entre funcionarios. Identificar como una tensién los desacuerdos intraminis-
teriales y, especificamente, la organizacién y funcionamiento de las oficinas no
es un tema sobre el cual se propusiera indagar en esta investigacion, sin em-
bargo, mds estudios sobre el asunto quizds ayudarian a conocer y mejorar las
capacidades institucionales de los organismos publicos de educacién.

e) Los posicionamientos que van adquiriendo los nuevos actores educativos en el
nivel intermedio

Nuevos actores aparecen en la escena educativa, de la mano de planes y pro-
gramas de mejora institucional. Se ha identificado que varios actores cobraron
relevancia en los procesos curriculares del cB, entre ellos: los tutores académi-
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cos, los referentes institucionales, los referentes territoriales y los coordinado-
res pedagdgicos. Todos ellos fueron nexos entre distintas politicas impulsadas
por el MEP y las escuelas. Tuvieron funciones diversas, desde relevar estados de
situacién de los aprendizajes de los estudiantes hasta colaborar en la elabora-
cién de los pmr. Varios de ellos, por ejemplo los referentes y los coordinadores,
pueden ubicarse en lo que se denomina el nivel intermedio en educacién. Tra-
dicionalmente, los que ocupan este lugar son los supervisores. Como vimos en
un apartado anterior, este grupo de docentes posee visiones encontradas sobre
sus roles y tareas tanto en relacién con el MEP como en relacién con las institu-
ciones educativas. En el caso estudiado, se considera un sub aprovechamiento
de estos actores en los procesos de definicién curricular.

Si bien, son pocos los estudios que analizan las caracteristicas, funciones y
actividades que los supervisores desarrollan, es necesario normatizar, valorar
y establecer su figura como relevante para los desafios pedagdgicos, diddcti-
cos y curriculares que forman parte de las reformas educativas.

Las «deudas» de la reforma curricular

Luego del trabajo realizado, interesa destacar algunas deudas que considera-
mos necesario saldar para encarar otros procesos de reforma curricular, pues-
to que son cuestiones centrales que podrian mejorar las relaciones entre los
actores y particularmente los procesos de ensefanza y aprendizaje en las es-
cuelas secundarias.

Se considera un aspecto central que los gremios docentes reflexionen sobre
la posibilidad de participar en las discusiones pedagdgicas, epistemoldgicas y
disciplinares de las reformas curriculares y no solamente en la defensa de las
condiciones laborales y los derechos adquiridos. En el caso de los docentes
se considera que son, ademds de trabajadores, intelectuales del campo de la
educacién. Por los procesos de formacién inicial y en servicio, por la histo-
ria del sistema educativo argentino y por la importancia que las discusiones
pedagdgicas, epistemoldgicas y disciplinares tienen para la formacién de las
generaciones de nifios, nifas y jévenes es necesario que dentro de la agenda
politica de las agrupaciones gremiales esté la formacién en el campo del cu-
rriculum y la participacién de los delegados en las definiciones curriculares.

Otro aspecto fundamental para mejorar los procesos de reforma curricular
en la educacién secundaria es la generacién de normativa sobre supervisién asi
como la participacién de este sector en las definiciones curriculares. Si bien, se
han comenzado a producir procesos de formacién y titularizaciones para super-
visores de otros niveles educativos, se percibe que tanto para la educacién secun-
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daria como a nivel normativo hay un vacio que serfa importante cubrir. Forta-
lecer los equipos de supervision, y también los equipos directivos de las escuelas
para la participacién activa en las innovaciones pedagdgicas escolares es central.

La permanencia e importancia del establecimiento de las horas cdtedra de 40
minutos como modo de organizacién de la jornada escolar y el trabajo docen-
te es una de las caracteristicas inalterables del nivel. Varios autores advierten
sobre este asunto y sostienen que es necesario revisar y cambiar. Por supuesto
no es algo sencillo ni que se pueda modificar en poco tiempo, sin embargo,
podria abordarse entre equipos de investigacién de diferentes provincias, cada
uno estudiando las caracteristicas particulares y ensayando propuestas que va-
yan incorporando poco a poco nuevas formas de organizacién.®’

Los procesos de evaluacién educativa a nivel macro han tenido, en los ul-
timos afios, muchos avances.®® Es necesario incorporar a los procesos de re-
forma curricular el momento de la evaluacién, tanto del disefio como de la
implementacién de la politica.

Luego de realizar procesos evaluativos quizds sea posible pensar en confi-
gurar posiciones y funciones de los diferentes actores clave en los procesos de
reforma, haciendo lo mds explicito posible la participacién de cada uno en
las decisiones curriculares. Esto podria ir creando capacidades en los orga-
nismos gubernamentales, gremiales, académicos para establecer mecanismos
continuos de seguimiento y cambio curricular. Y, de esta manera, generar
procesos de aprendizaje que permitan comprender las necesidades y tomar
decisiones lo mds justas posibles.

67 Sobre las alternativas de organizacion en el nivel secundario a partir de la sancién de la LEN,
ver: Morzan, A. (2015), Crujidos en los cimientos curriculares del nivel secundario. Aportes a
la construccion de otra escuela posible para hacer realidad el derecho a la educacién. Buenos
Aires: Novedades Educativas.

68 Algunos estudios sobre evaluaciones de sistemas educativos: Gysling, J. (2001), Reforma Cur-
ricular: El caso de Chile, Informe para el proyecto: Alcance y resultados de las reformas educati-
vas en Argentina, Chile y Uruguay. Ministerios de Educacién de Argentina, Chile y Uruguay. Min-
isterio de Educacién. Republica de Chile (2000), Evaluacion de Desemperio Establecimientos
Educacionales Subvencionados. SNED 2000-2001. Ministerio de Educacion, Santiago. Mizala,
A. y Romaguera, P (2004), Desafios metodoldgicos de los sistemas de evaluacion e incentivos
en educacion. El caso del SNED en Chile. Universidad de Chile. Lanza, H. (1996), La evaluacion
de los Sistemas Educativos en Iberoamérica: Algunas reflexiones en torno a su especificidad.
Ponencia presentada en el Congreso Internacional de Evaluacion de la Calidad. Madrid, Espania.
http://www.oei.es/calidad2/hilda.htm
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Listado de siglas utilizadas

Amsafe: Asociaciéon del Magisterio de Santa Fe

cs: Ciclo Bésico de la Educacién Secundaria

crE: Consejo Federal de Educacién

co: Ciclo Orientado de la Educacién Secundaria

EGB: Educacién General Bdsica

est: Educacién Sexual Integral

ESO: Educacién Secundaria Orientada

rHUC: Facultad de Humanidades y Ciencias

1sp: Institutos Superiores de Profesorado

INDI: Instituto de Desarrollo e Investigacién sobre Formacién Docente
LEN: Ley de Educacién Nacional

LrE: Ley Federal de Educacién

MEN: Ministerio de Educacién de la Nacién

MEP: Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa Fe
NAP: Nucleos de Aprendizaje Prioritarios

pMmI: Plan de Mejora Institucional

uNL: Universidad Nacional del Litoral

UNR: Universidad Nacional de Rosario
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Capitulo Il

Representaciones sobre los jovenes

en la escuela secundaria. Decires docentes

y documentos oficiales

Silvia Foschiatti, Alejandra Morzan, Cecilia Odetti, Susana Valentinuz

Introduccion

En el presente capitulo se exponen aspectos relevantes del trabajo realizado
en torno al objetivo de conocer las representaciones de los profesores sobre
los sujetos de la educacién estableciendo relaciones con las definiciones pre-
sentes en los documentos curriculares.

Se pretende, con ello, realizar aportes que permitan comprender cuestio-
nes significativas que se ponen en juego durante instancias de transforma-
cién curricular, al tiempo que exponer ideas, producto del andlisis efectua-
do, sobre un nivel especifico de actuacién: las escuelas secundarias.

La obligatoriedad del Nivel, establecida por la Ley de Educacién Nacional
26206, acompafada de otras medidas desde las politicas sociales, produjo
una transformacién sustancial en las escuelas secundarias en todo el pais. La
presencia efectiva de nuevos sectores sociales para quienes, fundacionalmen-
te, la secundaria no fue pensada en sus origenes, ha conmocionado la coti-
dianidad escolar, y vuelve sobre los modos en que son concebidos los jovenes
en tanto sujetos de la educacién. Esto es uno de los factores de relevancia
que influyen puesto que plantea nuevos desafios a las escuelas, que ameritan
ser tenidos en cuenta, entre otras cuestiones.

Desde una perspectiva intergeneracional, la educacién en tanto acto de
transmisién, pone en juego diversas tensiones entre lo viejo y lo nuevo, entre
la conservacién y el cambio. Sin embargo, en el contexto actual, surcado por
profundas incertidumbres y donde el horizonte de lo comin se desdibuja, se
presentan nuevas problemdticas en este sentido.

El avance producido por las nuevas tecnologias constituye otra de las cues-
tiones que ha problematizado de manera significativa el vinculo intergene-
racional al tiempo que sacude los cimientos del formato escolar construido
en plena modernidad. Este proceso de importantes cambios implicé la ne-
cesidad de revisar los modos en que los jévenes son percibidos y volver sobre
algunas referencias tedricas desde las cuales fueron pensados, haciendo lugar
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a la construccién de nuevas miradas y al reconocimiento de la necesidad de
otras posibles intervenciones en la ensefianza escolar.

Por estas razones se considerd crucial emprender una investigacién que
permita explorar y reflexionar las articulaciones entre las representaciones de
los docentes santafesinos en torno a los sujetos de la educacién y las enuncia-
das en los lineamientos oficiales.

Para hacerlo, fue necesario abordar aportes de indole tedrica relativas tanto
al tema de las representaciones como a la categoria de adolescencia y juven-
tud. Si bien este encuadre fue planteado inicialmente, fue enriqueciéndose
en el mismo fragor de la investigacién, durante cuyo proceso se vio necesario
efectuar algunas revisiones y otras lecturas.

En este sentido, se precisa la importancia que reviste el estudio sobre las
representaciones y se efectan algunas precisiones conceptuales teniendo en
cuenta aportes provenientes del campo psicolégico y sociolégico. Se consi-
derd necesario, como parte del objeto de este estudio, desentrafar cuestio-
nes como: ja quiénes se denomina jovenes hoy? ;Quiénes son aquellos que
asisten a las escuelas secundarias? ;Qué representaciones tienen los docen-
tes acerca de ellos? ;Cémo los adultos que participan en la escuela generan
los vinculos con los jévenes, en torno a la transmisién del conocimiento?
:De qué modo este vinculo estd atravesado por las representaciones que tie-
nen los docentes sobre los mismos? ;De qué manera el principio de obli-
gatoriedad atraviesa las representaciones sobre los sujetos y las practicas de
ensefianza? ;Cémo impactan las nuevas tecnologias en esa transmision?
:Qué representaciones se ponen en juego en este sentido? ;Son considera-
das como parte del proceso relacional, en la construccién del vinculo do-
cente alumno?

El proceso de investigacién se centrd en el andlisis, por un lado, de docu-
mentos oficiales nacionales y provinciales; y por el otro, de entrevistas a do-
centes del ciclo basico (cB) de las escuelas de ensefianza secundaria orientada
(Eso) de la provincia de Santa Fe.

El trabajo de campo se llevé adelante en dos localidades: en La Capital y en
una ciudad al norte de la provincia de Santa Fe. En cada una de ellas, en dos ins-
tituciones con marcadas diferencias: por un lado, escuelas reconocidas publi-
camente por su larga trayectoria, ubicadas en zonas céntrica y, por otro, insti-
tuciones de creacién mds reciente, situadas en barrios alejados del centro. Pero
en todos los casos se trata de escuelas con cierto fortalecimiento institucional,
en términos identitarios, que remite a la visibilidad de los mandatos fundacio-
nales que surcan su accionar. Se realizaron entrevistas individuales y grupales

a 30 profesores de diversas materias.
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En el andlisis se denomina a las escuelas de la ciudad de Santa Fe Escuela
«A» (Ea), Escuela «B» (EB), y las escuelas del norte de la provincia Escuela «1»
(1) y Escuela «2» (g2).

En las dos escuelas secundarias del norte (E1 y £2) se hicieron nueve entre-
vistas individuales (E1) y tres grupales (EG) a los docentes. Resulta pertinen-
te aclarar que fueron en todos los casos profesores con mds de diez afios de
antigiiedad. Ello importa no sélo en términos generacionales sino también
respecto de las condiciones laborales y cierta disposicion a la tarea, ya que
son docentes que han podido concentrar sus horas y también elegir la insti-
tucién en la que trabajan.

En la ciudad capital, se llevaron a cabo cuatro entrevistas grupales, dos en
cada escuela (EA y EB), a 11 sujetos en total. Todas las entrevistas fueron pau-
tadas con anterioridad, con la seleccién de los docentes por parte de la es-
cuela y/o a voluntad de los mismos.

En el anilisis socioantropoldgico se pretende superar miradas fragmenta-
das y atomizadas acentuando el cardcter relacional dialéctico de los procesos
cotidianos en interdependencia y vinculados con otros niveles o escalas con-
textuales (Achilli, 2011), y ello remite a considerar que lo que ocurre en la es-
cala de la cotidianeidad estd permeado por otros niveles de integracién social
mds amplia. Luego de la realizacidon de entrevistas abiertas y grupales e indi-
viduales, procedimos a realizar una descripcién empirica acerca del objeto de
investigacién. Esto implicé identificar ntcleos semdnticos y su relacién con
conceptos, categorias tedricas que nos permitan una interpretacion y andlisis
de la realidad investigada.

La relacién entre desarrollo tedrico y la aproximacién a realidades desco-
nocidas ha estado presente en este proceso investigativo, donde la reflexién
tedrica orienta el trabajo de campo hacia episodios cotidianos aparentemen-
te inconsecuentes, hacia la realidad no documentada, en las voces de los su-
jetos entrevistados. Estas actividades pueden ser comprendidas como «co-
tidianas» s6lo con referencia a estos sujetos, al «pequeno mundo» (Heller,
2002) que se pone en juego en la experiencia de vivir la escuela de una ma-
nera particular.

Esta perspectiva reconstruye lo que puede ser convergente y lo divergente
o contradictorio en las diversas formas de existir de la escuela, es asi como se
va encontrando un espacio de interseccién entre los sujetos particulares que
aportan sus saberes especificos a la constitucién de una escuela, hacen signi-
ficativos numerosos elementos no previstos en las categorias heredadas de lo
escolar, como expresan Ezpeleta y Rockwel:
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la realidad escolar aparece siempre mediada por la actividad cotidiana —la
apropiacion, la elaboracidn, la refuncionalizacién, el rechazo— que emprenden
los sujetos particulares (...) la inica forma de dar cuenta de lo heterogéneo, de
no perderlo, pero tampoco de perderse en él, es reconocerlo como producto
de una construccién histérica, las actividades que se observan en la actualidad

empiezan a cobrar sentido al referirlo a esa dimensidn histérica. (1983:6)

La perspectiva de andlisis de la vida cotidiana nos obliga a conservar la he-
terogeneidad como una de las caracteristicas mds destacables de cualquier es-
cuela, que denota el proceso de apropiacién de los actores en la institucion.
Siguiendo a Ezpeleta y Rockwell, sabemos que existe una gran diversidad de
dmbitos y sujetos en las escuelas, saberes y pricticas contradictorias que inte-
gran la cotidianeidad escolar.

Por ello, se registran las voces de los docentes y directivos percibiendo en
ellas no sélo la concepcidn oficial de escuela o de categorias que definen legi-
timamente lo que pertenece al dmbito institucional, sino sus sentidos y valo-
raciones que dan expresion a la particularidad y diversidad en las formas de
intervencion que enuncian. La heterogeneidad de lo cotidiano «exige otras
dimensiones ordenadoras; imponen con fuerza el reconocimiento de sujetos
que incorporan y objetivan a su manera pricticas y saberes de los cuales se
apropiaron en diferentes momentos y contextos de vida, y que contienen la
historia acumulada» (7). Esto permite distinguir los procesos de apropiacién
que se despliegan en las escuelas estudiadas y nos permiten comprender, en
parte, su historia «hecha presente».

En el andlisis de la informacién se destacan «ntcleos problemdticos» en
tanto implican campos de discusién, de posicionamientos diferenciales y re-
soluciones précticas que conllevan no pocas dificultades. Se indagan de este
modo las representaciones que emergen de la vida cotidiana escolar, enten-
diendo que esta dimensién contextual remite determinada configuracién
temporo—espacial que se recorta o delimita a los fines del proceso de investi-
gacién. Configuracion constituida por un conjunto de précticas y significa-
dos referidos a procesos que, a su vez, estdn penetrados por huellas de otras
escalas temporo—espaciales que suponen dindmicas y sujetos diferentes.

En tal sentido, determinadas tendencias hegemdnicas de una época se
configuran a modo de ldgicas que van adquiriendo particulares continuida-
des segun las escalas y niveles que van conectando. Por ejemplo, procesos de
fragmentacién sociocultural, tienden a la ruptura de lazos colectivos en dis-
tintas escalas contextuales, manteniendo una conexién de este fenémeno en
précticas y significaciones que diariamente construyen los sujetos.
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Las representaciones, un encuadre conceptual para el estudio
de los sujetos de la educacion

El término «sujetos de la educacién» nos resulta mds apropiado que «alum-
nos» para referirnos a quienes asisten a la escuela secundaria. Alumnos nos
remite a una mirada universal y homogénea de los procesos de constitucién
psiquica que se condice con discursos naturalistas y practicas educativas nor-
malizadoras. Referirnos a los sujetos de la educacién conlleva la intenciona-
lidad de hacer presente todos aquellos aspectos vinculados a la subjetividad
que intervienen en el acto educativo. Subjetividad que se considera emer-
gente de una compleja trama de relaciones vinculares e institucionales.

Indagar las representaciones de los docentes acerca de los sujetos de la edu-
cacién es comprender los diferentes modos de percibirlos, pensarlos, narrar-
los, sentirlos y comunicarse que tienen y elaboran los docentes acerca de los
estudiantes en el contexto 4ulico e institucional, en un proceso dindmico en
el que se amalgaman diferentes escalas/esferas de significacién, subjetiva, in-
tersubjetiva y transubjetiva.

Se pondrd atencién en las imdgenes, atributos, categorias que utilizan para
describir y caracterizar a los sujetos, tratando de dilucidar qué pensamien-
tos acerca de los sujetos de la educacién orientan sus précticas de ensehanza,
sus modos de relacién, de ensefianza y de aprendizaje; con qué atributos los
piensan y los nombran.

En este estudio se considera a los sujetos de la educacién tanto como jéve-
nes y adolescentes. La idea de «jévenes» remite a una categoria sociocultural,
lo que implica no conformarse con delimitaciones biolégicas, habida cuenta
de que en distintas sociedades y sectores sociales su condicién presenta for-
mas variadas, singulares y desiguales. Como lo plantea Margullis y Urresti
(2005) la juventud puede pensarse como un periodo de la vida con un exce-
dente temporal, de una moratoria vital.

Desde un enfoque psicolégico psicoanalitico y considerando los aportes de
Silvia Bleichmar (2005) Ana Marfa Ferndndez (2013) Sandra Carli (2012) Perla
Zelmanovich y Mercedes Minnicelli (2012), la adolescencia hace referencia a
una etapa de mutacién y moratoria que va de la infancia a la adultez, como un
tiempo de transformacién que va a permitir al sujeto una configuracién fan-
tasmadtica propia, que dejard de estar anclada en las figuras parentales de la pri-
mera infancia, para tratar con lo real del sexo, la vida y la muerte.

Mis alld de las referencias tedricas, tanto jovenes como adolescentes crecen
y se desarrollan en un contexto de crisis de la familia patriarcal, globaliza-
cién, profundizacién de las desigualdades, desempleo y resquebrajamiento
de las instituciones de la modernidad, con los particulares desafios en los
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procesos de constitucién subjetiva que ello conlleva y una reorganizacién
profunda en los modos de socializacién y crianza, experiencias de vidas me-
diadas por la televisién, computadores, informdtica y celulares.

Un marco tedrico que integra perspectivas socioldgicas y psicoanaliticas, nos
permite comprender a los adolescentes—jévenes como sujetos que se construyen
en relaciones intersubjetivas en una etapa y época particular, donde lo univer-
sal y lo singular en una acelerada amalgama, conforman las nuevas identidades.

Ahora bien, es necesario aclarar qué entendemos por representaciones. La
representacién constituye un concepto marco que integra nociones de varia-
da procedencia tedrico-metodoldgica, con aportes de la filosofia, sociologia,
la psicologfa, la antropologfa. Sin embargo, a pesar de las maltiples perspec-
tivas, todas tienen en comdn un punto de interseccién donde se articula lo
psicolégico y lo social.

Desde los aportes del filésofo y psicoanalista francés, las representaciones so-
ciales son creaciones humanas que implican una faceta individual y una faceta
social. Constituye la designacion de fenémenos multiples que se observan y es-
tudian a variados niveles de complejidad, individuales y colectivos, psicolégicos
y sociales «hablar de representaciones sociales nos lleva a analizar la psique, que
en verdad no es separable de la cuestién de lo histérico social» (1975:178).

Segln, las instituciones y las psiques se auto—elaboran en el tiempo en una
interaccidn reciproca y dialéctica. Las representaciones se construyen en re-
lacién con una red simbdlica o imaginario social que actda como trasfondo
en la elaboracién de las mismas, no vienen dictadas por la organizacién bio-
légica, sino bdsicamente son creaciones a partir de una situacién originaria
vivida como falta de objeto (Jodelet, 1986). Son un acto del pensamiento
que restituyen simbdlicamente algo ausente, emergen como exigencias de
significado planteadas por lo histérico social y exigencias de sentido para los
individuos sociales que ella instituye.

Serge Moscovici senala:

La representacién social es una modalidad particular de conocimiento, cuya
funcién es la elaboracién de los comportamientos y la comunicacién entre los
individuos. La representacién es un corpus organizado de conocimientos y una
de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la
realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una relacién cotidiana de

intercambios, liberan los poderes de su imaginacién. (1979:17-18)
Es decir, son elaboraciones subjetivas que hacen los sujetos individuales y

colectivos, a propésito de determinados objetos y situaciones, bien sean es-
tos ideales o materiales.
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Dichas representaciones son relacionales, pues, si bien se ubican en los in-
dividuos, se hallan en permanente intercambio entre los sujetos, en sus rela-
ciones e interacciones; es con y a partir de las mismas que conocen, explican,
comprenden, comunican los asuntos y temas de la vida cotidiana (Jodelet,
2008). En otros términos, es una manera de interpretar y de pensar nues-
tra realidad cotidiana, una forma de conocimiento social, un conocimiento
prdctico que participa en la construccién social de nuestra realidad.

Del hecho de representar se desprenden cinco caracteristicas fundamentales
de la representacién: siempre es la representacién de un objeto; tiene un cardcter
de imagen y la propiedad de poder intercambiar lo sensible y la idea, la percep-
cién y el concepto; tiene un cardcter simbélico y significante; tiene un cardcter
constructivo; tiene un cardcter autbnomo y creativo; siempre conlleva algo So-
cial: las categorfas que la estructuran y expresan, categorias tomadas de un fon-
do comin de cultura, categorias de lenguaje, lo que muestra la interdependen-
cia entre la actividad psicoldgica y las condiciones sociales en su elaboracién.

Para analizar las representaciones sociales de los individuos y de los grupos
localizados en espacios concretos de vida, Jodelet (2008) propone un esquema
donde delimita tres esferas o universos de pertenencia de las representaciones so-
ciales: la de la subjetividad, la de la intersubjetividad y la de la transsubjetividad.

Las esferas de pertenencia de las representaciones sociales

No existe individuo aislado No existe pensamiento desencarnado

INTERSUBJETIVO

TRANS-SUBJETIVO

Contexto social de integracion Espacio social y publico

— La esfera de la subjetividad: tomar en cuenta el nivel subjetivo permite
comprender que las representaciones son siempre de alguien, tienen una
funcién expresiva. Su estudio permite acceder a los significados que los
sujetos individuales o colectivos atribuyen a un objeto localizado en su
entorno social y material, y examinar cémo tales significados estdn articu-
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lados a su sensibilidad, sus intereses, sus deseos, sus emociones, como tam-
bién al funcionamiento cognitivo.

— La esfera de la intersubjetividad: aquellas representaciones que emergen
del intercambio de informacidn, la construccién del saber, la expresién de
acuerdos o divergencias sobre determinados objetos, la interpretacién de
temas pertinentes para la vida de los participantes y la posibilidad de crea-
cién de significados y de re significaciones consensuadas.

— La tercera esfera la de la transsubjetividad: se compone de elementos que
atraviesan tanto el nivel subjetivo como el intersubjetivo. Su escala abarca
tanto a los individuos y a los grupos. Remite también al espacio social y
publico donde circulan representaciones de origen diverso: de los medios
masivos de comunicacidn, los marcos impuestos por los funcionamientos
institucionales, las hegemonias ideoldgicas. Esta esfera constituye una es-
pecie de medioambiente donde estdn inmersos los individuos.

Asi, en el estudio acerca de las representaciones sobre los sujetos de la edu-
cacién se pueden dar distintas significaciones donde se articulan caracteristicas
individuales de quien las produce, el contexto de interacciones propias de las
instituciones y del sistema de normas y valores culturales en que se encuentra.

Consideraciones acerca de los jovenes
en los documentos oficiales

A partir de la dltima reforma del sistema educativo argentino en el afio 2006,
con la promulgacién de la Ley de Educacién Nacional 26206, se reconoce al
nivel de educacién secundaria como una unidad pedagdgica que tiene que
albergar a diversos sujetos y contemplar diferentes realidades socioculturales.
La extension en los afios de obligatoriedad escolar hasta la finalizacion del
secundario, junto a otras definiciones en las politicas publicas que tienden
a garantizar el derecho a la educacién, interpela los modos de operar en las
instituciones escolares.

En este sentido, los lineamientos de las politicas educativas expresados en
la LEN, las resoluciones del Consejo Federal de Educacién y los disenos cu-
rriculares jurisdiccionales manifiestan el horizonte al que es posible orientar-
se. En términos concretos, es menester rastrear las consideraciones en torno
a las representaciones de los jovenes en estos documentos, para ponerlas en
didlogo con las entrevistas realizadas en el trabajo de campo.

En la LEN, los jévenes, en tanto habitantes y ciudadanos de la Nacién (art.
4°y 7°), se constituyen en sujetos de derecho en el marco del derecho cons-

100



titucional de ensefar y aprender. La educacién entendida como un bien pa-
blico y un derecho personal y social (art. 2°) debe ser garantizada por el Esta-
do en sus diferentes jurisdicciones, como responsable principal de la politica
educativa (art. 4°) que regula el accionar de los agentes educativos reconoci-
dos como primarios y naturales (art. 6°) en la presente ley.

En los fines y objetivos de la politica educativa nacional (art. 11°) no se men-
ciona especificamente el término jévenes, pero aparece la idea de adolescencia
diferenciada de los nifios. En la escritura del texto legal se incorpora la cuestién
del género y se establece el alcance para todos/as. Bajo los principios de igual-
dad e inclusidn, se garantiza el acceso y permanencia respetando las diferencias
entre las personas, la diversidad cultural y a las personas con discapacidad.

Ademds, presenta un objetivo que nuclea a las T1c con el desarrollo de las
competencias necesarias (inc. m), aspecto que destaca la centralidad en el
mundo actual. Esto se ratifica en el apartado destinado a las nuevas tecnolo-
gias y los medios de comunicacién en el Titulo vir.

Al referirse a la estructura del Sistema Educativo Nacional, definido como
«conjunto organizado de servicios y acciones educativas reguladas por el Estado
que posibilitan el ejercicio del derecho a la educacién» (LEN, art. 14°), se explici-
ta que los destinatarios son los adolescentes y los jovenes (arts. 29° y 30°).

En la presente ley se estipula que el Consejo Federal de Educacién genera
las orientaciones necesarias para que las jurisdicciones garanticen el cumpli-
miento de esta normativa y lleven a cabo un proceso de renovacién curricu-
lar en la Educacién Secundaria. Entre otras resoluciones se encuentran aque-
llas que promueven la extensién de la obligatoriedad del secundario (Res.
CFE 79/09, 84/9, 86/09, 88/09), presentan propuestas de inclusién de jéve-
nes no escolarizados (Res. CFE 103/10) y el fortalecimiento de la formacién
docente (188/12), entre otros.

En estas resoluciones se hace manifiesta la novedad que plantea la obli-
gatoriedad del nivel al interpelar su rasgo anterior de caricter selectivo, asi
como de los desafios que imponen los nuevos modos de acceso y apropia-
cién del conocimiento, lo cual vuelve necesario revisar y modificar la orga-
nizacién de los espacios, tiempos y agrupamientos que caracterizan el actual
formato escolar (Res. CFE 84, 96 a 98).

Otra implicancia de lo escolar para hacer real el derecho a la educacién se
vincula a todo lo que involucra este dmbito en términos de socializacién y
participacion.

Se recupera la afirmacién que se hace en la LEN al reconocer los procesos
participativos como imperativo de formacién ciudadana (art. 11°, inc. ¢). Por
ello, es fundamental establecer procedimientos institucionales que den lugar
a la opinién y a la participacién de los estudiantes en todo lo que los afecta
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de la vida escolar y social (Ley de Proteccién Integral de los Derechos de las
Nifas, Nifios y Adolescentes 26061, art. 24°).

En este marco se desarrolla el disefio curricular de educacién secundaria
(cB) de la provincia de Santa Fe. El documento jurisdiccional, denominado
«Orientaciones Curriculares»

es el resultado de un proceso de construccién colaborativa del curriculum
provincial para la Educacién Secundaria Orientada y se presenta en sus tres
dimensiones: como instrumento de la politica educativa, como proyecto
colectivo para la educacién santafesina y como herramienta conceptual de
acompafamiento al trabajo diario de los docentes. (Disefio curricular de la

provincia de Santa Fe, 2014)

Retoma la triple finalidad fijada en la LEN respecto de la Eso, esto es: edu-
cacién para la ciudadania, para el trabajo y para la continuidad de los estu-
dios (art. 30°) concibiéndose el aula como lugar de pensamiento, aprendizaje
y convivencia.

Entiende que:

Los jévenes estudiantes pasan por intensos cambios de redefiniciones en torno a
sus intereses, deseos, gustos y preocupaciones. De tal manera, la escuela deviene
el contexto en el que se da el proceso dindmico y cambiante de la construccién
de su identidad, conocerse y reconocerse ante ellos mismos y ante los demds,
para disefiar sus propios proyectos y hacerlos suyos. En las instituciones escolares
se reconocen hoy nuevos sujetos: madres y padres adolescentes, trabajadores
juveniles que se sientan en los mismos bancos que ayer pero no son los mismos
sujetos de aprendizaje, produciéndose entonces un desencuentro entre la escuela
y la cultura contempordnea, por la vigencia de un ideal de estudiante que no
guarda relacién con la realidad actual. (Diseno curricular de la provincia de

Santa Fe, 2014:12)

En el caso del cB de la ensenanza secundaria, el disefio de la provincia estd
organizado en espacios curriculares disciplinares: Formacién ética y ciudadana,
Lengua y literatura, Lengua extranjera, Educacién fisica, Matemdtica, Educa-
cién tecnoldgica, Biologia, Fisico quimica, Geografia, Historia, Educacién ar-
tistica: Musica y Artes visuales. En espacios curriculares articulados: Seminario
de ciencias sociales, Laboratorio de ciencias naturales, Taller de economia y
administracién. Por otra parte, incluye: ruedas de convivencia y especificacio-
nes sobre contenidos transversales: Educacién sexual integral, Educacién vial,
Educacién para el desarrollo sostenible y sustentable.
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Las representaciones de los sujetos de la educacion desde
la perspectiva de los docentes

Algunos rasgos de los adolescentes y jévenes que se manifiestan
en los decires docentes

Los docentes entrevistados perciben transformaciones en los sujetos que hoy
recibe la escuela secundaria, ellos mismos han modificado su percepcién y
se acompana con aceptacién y entendimiento del proceso sociocultural que
atraviesa particularmente a los jévenes. Esto ha cuestionado al modelo o
ideal de alumno formulado en décadas anteriores tanto en su condicién eta-
ria como en las problemdticas que atraviesan.

Los jévenes no son los mismos, no son los que imaginamos. No me gusta gene-
ralizar. Pero hay ciertos chicos que se manejan con ciertas légicas y éticas. (...)
Nos estin moviendo, nos estin moviendo nuestros modos de resolver conflictos

e interpretarlos. (...) Esos modos de resolver, de no poder usar la palabra. (ga)

Los imperativos de la politica educativa, acompafada por una serie de
cambios sociales, interpelan a las escuelas acerca de quienes tienen que estar
en ellas, constituyéndose en sujetos de derecho de una educacién de calidad.

Se han cambiado los criterios para tener en cuenta qué alumnos queremos tener
dentro de las escuelas... Se han cambiado, se han corrido un poco los ejes o
los criterios para pensar en qué alumno queremos tener dentro de las escuelas.
Hoy en dia estdbamos hablando de incluir, garantizar no solo la inclusién, sino
la trayectoria y la permanencia y obviamente el egreso. Entonces, cuando vos
hablas de incluir, ya lo de sobreedad queda un poco de lado, porque si vos tenés
alumnos que tienen menos de 18 y que pueden ingresar a la escuela con 16 en
primer afo, lo tenés que incluir. Tenés que garantizar la trayectoria y tenés que
garantizar el egreso. No por nada tenemos alumnos de 22 afios en quinto afio,

alumnos con 21 en tercero. (EB)

Esta situacién exige un proceso de «adaptar todo, todo el tiempo» (EB):
«desde los contenidos en primer lugar, hasta adaptarte vos también a estas
trayectorias, que no es ficil, requieren tiempo, dedicacién, mucho esfuerzo y
colaboracién del equipo docente» (EB).

Las representaciones compartidas sobre situaciones que la institucién va-
lora y considera importantes acttian como marco de referencia en la cual los
sujetos docentes comprenden situaciones, planifican sus acciones y estable-
cen vinculos, y son organizadoras del pensamiento y la accién.
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Una de las cuestiones centrales que se modificaron para entender a los j6-
venes es no prescribirlos en su condicién etaria, por ello es necesario acom-
panar la referencia a la juventud con la multiplicidad de situaciones sociales
en que esta etapa de la vida se desenvuelve en la medida que condiciona «di-
versas maneras de ser joven».

Los procesos contempordneos y mds aun los ligados a las nuevas tecno-
logfas han tensado y desestabilizado el rol adulto, y son los jévenes los que
exigen reciprocidad, horizontalidad, democratizacién en el intercambio
de generaciones, pero también entre sexos, etnias y clases. Como expresa
Martuccelli (2013) en este intercambio y en los procesos de construccién
de identidad, los jévenes estdn movidos por profundas experimentaciones
culturales produciendo fenémenos innovadores, pero fundamentalmente
movidos por cuestiones existenciales, en las que no tienen que pensar en
grandes transformaciones. Asi aparece «la sociedad como lejana» y la «exis-
tencia mds cercana» que se evidencia en las enormes expectativas indivi-
duales versus la desesperanza y desilusién de proyectos colectivos represen-
tados por los adultos.

Son alumnos que tienen sobreedad, alumnos que tienen capaz que 15 0 16 afios
y estdn en primer afo, y que por algiin motivo en particular en su vida han
interrumpido, han terminado la primaria y no han retomado la secundaria, o la
retomaron y en algiin momento la interrumpieron, motivos diversos. Alumnos
que tienen problemas de salud psiquidtrica, alumnas que han sido madres,
alumnos que tienen problemas de adicciones. (EB)

Incluso después estd también la otra parte que es la de alfabetizacién. .. Porque
si estds hablando de trayectoria entonces en primer afo, nos pasa que recibimos
chicos que no estdn alfabetizados... No saben leer y escribir. O analfabetos

1 Danilo Martucelli es profesor de la Universidad de Paris, desarrollé esta nocion en la Conferencia
«Formacion de ciudadanos y escuela secundaria en el siglo XXI», que los jévenes son un colec-
tivo «con derechos», porque son actores y tienen la capacidad el influir en el espacio publico
y porque ejercen un sentido civico en cuanto al sentimiento de poder, de deber, de pensar la
cosa publica. El plantea que, si la escuela los acoge como «ciudadanos adolescentes», pasan
a ser considerados miembros plenos de nuestra sociedad, pero a su vez hay derechos politicos
que no tienen y como tal son una excepcion politica. Tienen derecho a la expresion, pero no
son considerados con inteligencia para la cosa publica, para estar representados en el poder.
Ser miembros plenos expresa la diferencia entre estudiantes y escolares, los estudiantes son
actores politicos con asociaciones, movimientos politicos y gozan a su vez de la libertad de la
experimentacion cultural a través de las interacciones con muchas industrias culturales, cam-
bian cédigos de poder y relaciones sociales, lo que provoca este mayor distanciamiento con los
mayores. Seminario Internacional «Jévenes y escuela secundaria». Septiembre 2013. ESMA.
Buenos Aires. Organizado por el Ministerio de Educacion y Cultura de la Nacién.
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funcionales. Copian toda una hoja, perfecto, sin ningtin error de ortografia,

pero vos le pedis que te lean lo que escribieron y no te lo pueden leer. (EB)

La idea de moratoria social también se hace presente en la consideracién
hacia los sujetos que provienen de distintos sectores sociales. Asumen que
tienen las mismas capacidades, derechos y exigencias de otros estudiantes,
y aspiran a transmitirles una expectativa de futuro, aunque saben que en la
vida diaria estd truncada, muchas veces, para sus alumnos, lo que provoca
frustracién y contradicciones en la tarea cotidiana.

Nosotras acd la realidad que vivimos con quinto afio, son los chicos mds préxi-
mos a egresar, y a incorporarse al mercado a la vida laboral... La realidad nos
demuestra otra cosa, que ellos pueden estar muy entusiasmados pero llegado el
momento tienen miedo, no lo pueden hacer, o no se animan, o simplemente
porque no conocen que pueden hacer otra cosa mds que ser madres, en el caso
de las chicas. O los varones pueden hacer otra cosa mds que ser albafil o pedn,
empleado de albanil. (EB)

Estas docentes expresan la dificultad de que la moratoria social sea un pro-
ceso vivido por el colectivo joven. La moratoria social es ese espacio de po-
sibilidades para postergar exigencias (familiares y laborales) y es un tiempo
legitimo para dedicar al estudio que la sociedad brinda como una especial
tolerancia. Es ese tiempo libre, es un atributo de la vida social, es tiempo so-
cial vinculado con el tiempo de trabajo o estudio por ritmos y rituales que le
otorgan permisividad y legitimidad. Este proceso surge a mediados de siglo
XX, pero no todas las clases posibilitan este beneficio a sus miembros recién
llegados a la madurez fisica.

Los sectores medios y altos ofrecen un contexto protector, con sig-
nos vinculados al cuerpo, vestimenta, estética incluidos en un paradigma
de lo deseable, mds oportunidades de estudiar, postergar su ingreso a la
responsabilidad de la vida adulta, se casan y tienen hijos mds tarde, gozan de
un periodo de menor exigencia y tienen tiempo libre mds festivo, mds ligero.

En cambio, en los sectores populares esta transicién (de la pubertad a la
adultez) es mds veloz, carecen de tiempo y dinero, las obligaciones de la vida
adulta llegan antes, deben ingresar mds tempranamente al mundo del tra-
bajo, a trabajos mds duros y menos atractivos; contraen antes obligaciones
familiares como casamiento o uniones tempranas consolidadas por hijos, y
el tiempo libre es un paro forzoso cargado de frustraciones y sufrimiento,
culpabilidad e impotencia. Las jévenes generaciones hoy tienen las puertas
abiertas a mds afios de escolaridad formal, no obstante, duplican o triplican
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el indice de desempleo respecto de generaciones pasadas. Lo cual genera una
ola de aspiraciones frustradas que hacen de los jévenes candidatos de la de-
sazén y el desaliento.

Ahora bien, ;en qué radica la novedad de estos jévenes, si eternamente son
los «<nuevos»? No se enfatiza la novedad que conlleva el reemplazo generacio-
nal, sino ciertas novedades y complejidades que exceden la problemadtica de
la continuidad y el cambio, y acontecen como incertidumbre. Esto nuevo es
la brecha socioeconémica entre los jovenes y sus consecuencias, y la brecha
cultural entre generaciones contempordneas y sus efectos.

En la escuela que asisten jévenes de sectores de pobreza urbana, la escuela
adquiere otros significados para los sujetos que la habitan. Aqui aparece el
lugar de refugio que brinda seguridad y tranquilidad, que propicia desarro-
llar actividades que en su mundo familiar y barrial no pueden llevar a cabo.

Yo creo que un poco para los pibes de hoy es un lugar donde ellos pueden ser,
donde pueden ser su parte joven, esto de actuar como jévenes. Fuera de la esfera
de la escuela, hay otra realidad que los atraviesa, es diferente de lo que ellos
pueden estar y trabajar dentro de la escuela. Afuera los que trabajan, cuidan al
hermano. Aparte lo pibes todos los dias viven como adultos... acd sienten que
pueden ser jovenes realmente. (EA)

Para estos chicos la escuela es como un lugar de refugio, que hay chicos que por
ejemplo hay un dia que no tienen que venir y estdn acd igual. Y vos le decis:
spara que viniste? Y porque estdn allanando mi casa. Entonces creo que lo toman
como un lugar de referencia. Cuesta muchisimo que les interesen los contenidos
de la matemdtica, quimica... en particular los conceptos. (EB)

Para otros docentes, la brecha cultural es entendida y leida como desmoti-
vacion de los estudiantes, asociada a caracteristicas de la etapa que transitan,
al contexto —especialmente familiar— y también a las nuevas tecnologias.
En este sentido, se interpretan como fuente de distracciones a las nuevas
tecnologias: las redes sociales, la cultura del videoclip, lo visual, asociado al
hecho de que muchos padres no conocen los hébitos de vida cotidiana que
tienen sus hijos con respecto al uso que hacen de ella. « Se distraen ficilmen-
te yo calculo que la distraccidn esa tiene que ver con las tecnologias, viste,
aparte de lo visual, la luz de la pantalla... ellos estdn tan acostumbrados es
como que fragmenta la atencién» (EI—Ei).

En las voces docentes un denominador comun es la escena de la desmoti-
vacién. Algunas expresiones remiten a que no quieren esforzarse «como que
todo les aburre, nada les representa un desafio...pocas veces ellos quieren ha-
cer un esfuerzo para lograr algo» (EI—Ei).
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En la institucién con enclave céntrico y poblacién estudiantil mayorita-
riamente de clase media, se presenta de manera mds insistente la vincula-
cién entre este orden de dificultades para el aprendizaje escolar y las nuevas
tecnologias, mientras que en la institucién de enclave periférico que atiende
mayoritariamente sectores pobres, las dificultades para el aprendizaje apare-
cen asociadas a situaciones de desamparo y presencia de adicciones.

No les quedé ningtin referente adulto o quedaron a la deriva... ya de primaria
comenzaron a consumir, muy posible, entonces uno ya los ve en primer afo
ya... super deteriorados, con una distraccién tremenda... (E2—EG)

Yo me crié en el campo, y muchos afios atrds se vefa la cultura del trabajo desde
muy chiquito, no me daba vergiienza si tenfa que ayudar a carpir... ;qué hacen
hoy los chicos a la tarde? Duermen, estdn en la esquina haciendo cosas que no
deben. (E2—EG)

En ambos casos, sin embargo, emerge como preocupacién por parte de los
docentes, la ausencia, en lo relativo al dmbito familiar, de adultos que acompa-
fien y sostengan subjetivamente a los adolescentes en este periodo de sus vidas.

Situaciones de desatencién, que pueden vincularse con lo que Gisela Un-
toiglich denomina «patologfas de desamparo», que producen debilidad en
la constitucién psiquica debido a una ausencia en el trabajo de parentalidad
que se ve obstaculizado por las variables contextuales.

Cuando no hay otro que acota y sostiene o lo hace deficitariamente el pequeno
queda a expensas de un displacer que no puede terminar de evacuar y de un
sinsentido que no le permite anudar lo corporal a lo simbdlico, dejando al
cuerpo desmarrado, loco. Es aqui cuando se presentan los desbordes... lo que
no posibilita que el yo termine de constituirse y opere con sus mecanismos de
ligazén, promoviendo sufrimientos, angustias y defensas diferentes a las de otras
épocas, es lo que denominamos «patologfas del ser» a diferencia de las cldsicas
«patologfas del tener» (légica edipica que remitia a la represién y a la falta).
En las patologias del ser, lo que estd en juego es del orden de lo primario, las
carencias estdn ligadas al «carozo» de la subjetividad. El pequeno estd desvalido

ante otro que no estd en condiciones psiquicas de sostenerlo. (2009:24)

Otra escena es la de adolescentes y jévenes acelerados que quieren todo ya,
con dificultades para organizarse y sostener una tarea dentro del salén. Esto
les demanda a los docentes, en situaciones 4ulicas, un tiempo especial —y
costoso— al inicio de la clase para lograr su predisposicién:
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Mira, vos entrds al curso de 1° afio y todos estdn acelerados, apurados, tengo que
esperar un poquito como eso es lo que veo generalmente... como que les cuesta
prestar atencién, pero después una vez que te prestaron atencién te hacen todo,
lo que vos le pidas pero es que son muy apurados, acelerados, quieren todo
ya... por ejemplo estdn practicando y quieren que ya les salga. No tienen ese
proceso esa paciencia, les cuesta ponerse, sentarse, practicar...pero de hacer las
cosas, enseguida te captan todo y hacen... yo les hablo bien, les digo si pueden

sentarse porque asi no nos entendemos y bastante me responden. (EI—Ei)

Esta caracteristica de aceleramiento requiere del docente un permanente
acompanamiento, de estar continuamente:

Ante la primera dificultad, ya, listo, no lo hago, no puedo, no lo entiendo, no
me sale... y la matemdtica de por si es complicada, necesita de mucho trabajo,
esfuerzo, trabajo, perseverancia que no la tienen (...) tenés que estar continua-
mente mds en los primeros afios. (E2—EG).

En sus reflexiones consideran que esas conductas pueden ser parte de la etapa que
estdn transitando en coordenadas temporales actuales «no sé si estdn viviendo
una etapa, una situacion que no les interesa, no les interesa, digamos, por ahi
el superarse». (E1—Ei)

Algunos profesores expresan la necesidad de contar con docentes y adultos
que puedan comprender los sentimientos y pensamientos propios de la eta-
pa, que puedan ayudar a transitarla con firmeza.

Hay docentes jovencitos recién recibidos que cero empatia con los chicos... no
tienen tolerancia, no los comprenden, no entienden los procesos psicolégicos, no
respetan sus crisis, se ponen ellos en crisis a la altura del chico (...) se desdibuja
la funcién docente. (EI—Ei)

Esta tltima afirmacién ameritaria por si un andlisis mayor, en relacién con
el tema de investigacion, por ejemplo, acerca de las representaciones de los
docentes noveles sobre los jévenes y, en un sentido mds amplio, sobre las
particularidades, si existieren, de llevar adelante las practicas por parte de
estos docentes, lo cual excede, claro estd, los alcances del presente proyecto.

Los profesores comentan que siempre hay grupos que son buenos en el estu-
dio y rendimiento y otros que no le dan tanta importancia. Hay casos en que
esa indiferencia por el estudio o el titulo estd asociada a una desconfianza, des-
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creimiento por parte del estudiante de que el mismo sea garantia de mejorar sus
condiciones de vida o conseguir un trabajo. Hay docentes que piensan que la
actitud ante el estudio y deseo por conocer estd atravesada por condiciones de
clase social: «“Pero, senora, para cuidar bicis y ayudar en el supermercado no te
piden titulo”, influyendo en sus aspiraciones y proyectos de vida» (E2-EG).

Otras expresiones que los docentes dicen escuchar de sus alumnos son las
siguientes:

;Para qué aprender? Si total yo voy a seguir siendo asi toda la vida como son
acd en mi casa. Nosotros no vamos a salir nunca de donde vivimos. Yo vivo en
una casa de lona. Nosotros vamos a seguir siendo siempre asi, qué nos vienen
a decir ustedes con eso. (E2—EG)

;Dénde voy a ir a buscar un trabajo que me paguen como corresponde? (E2—EG)

Esta dificultad para otorgar sentido a la escuela y los aprendizajes podria
ser pensada en relacién con la categoria de malestar sobrante que aporta Sil-
via Bleichmar (2007), diferencidndolo del concepto de malestar en la cultura
planteado por Freud en la obra homénima. Segtin la psicoanalista argenti-
na este nuevo registro de malestar es efecto del exceso de costo que provoca
en las personas el hecho mismo de tener que existir, sin garantias a futuro, y
que no estd determinado solo por las dificultades de supervivencia.

El malestar sobrante estd dado, bdsicamente, por el hecho de que la profunda
mutacién histérica sufrida en los tltimos anos deja a cada sujeto despojado
de un proyecto trascendente que posibilite, de algin modo, avizorar modos
de disminucién del malestar reinante. Porque lo que lleva a los hombres a
soportar la cuota de malestar que cada época impone, es la garantia futura de
que algtin dia cesard ese malestar, y en razén de ello la felicidad serd alcanzada.
Es la esperanza de remediar los males presentes, la ilusién de una vida plena
cuyo borde movible se corre constantemente, lo que posibilita que el camino a
recorrer encuentre un modo de justificar su recorrido. (2007:57)

Desde esta categoria se pueden interpretar aquellas afirmaciones que tan
ficilmente se hacen con respecto a los adolescentes acerca de que «no se es-
fuerzan», «buscan lo ficil», «no estudian», entre otras. Y, como contraparti-
da, cierta crisis de sentido vivida por los mismos adultos de manera tal de
advertir efectos de «desatencién» de la tarea —en este caso: educativa— por
parte de los profesores, en tanto referentes culturales filiatorios.
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En este aspecto, y acorde al enclave social de la escuela, también se obser-
van representaciones homogeneizantes acerca del sentido de la secundaria
que quizds no guardan relacién con las aspiraciones y trayectorias reales de
los estudiantes, lo que se pone de manifiesto en la voz de una de las docentes
cuando dice: «Chicos; ustedes estdn a un paso de irse a la facultad o a la uni-
versidad o a una carrera terciaria» (EI—Ei).

En esa misma institucion la escena representativa predominante es la de
adolescentes en desamparo y vulnerabilidad debido a la ausencia de adultos
que acompafien su proceso de crecimiento.

Situaciones extremas: llegan a la escuela con adicciones desde pequena edad,
con familias disgregadas, que viven con abuelos, abuelas a veces imposibilita-
das fisicamente, que han fallecido, que no les quedé ningtn referente adulto,
quedan a la deriva. (E2—£EG)

El desamparo que tienen, asi como decian las chicas recién, no tienen donde
calentar el agua. (E2—EG)

Si hay chicos que son mds responsables, vienen de una casa con mds seguimiento
de los papiés. (E1-EG)

Estas expresiones remiten a lo planteado por Rojas cuando sostiene que:

En relacién a las formas actuales de violencia, el modo violento que caracteriza
el gran mercado liberal es la exclusion, ésta condena a grandes sectores a la no
pertenencia y a las carencias bésicas. . .las alteraciones en los cuidados ligados a
la autoconservacién y la empatia amorosa afectan la construccién de la capa-
cidad para estar solo y las formas de conexién con los otros. Se resquebraja el
«yo piel» familiar como envoltura protectora, representacion de un espacio de
contencién que sostiene la conformacién yoica. (2009:86)

En palabras de Ulloa (1990), la ausencia de ternura (abrigo, alimento y
cuidado) base del lazo solidario, afecta la constitucién subjetiva favoreciendo
la impulsividad y la violencia.

En el caso de la escuela de centro, aparece la categoria de abandono vincu-
lada a lo afectivo:

Caracteristicas de abandono vemos mucho eso, los chicos abandonados afec-

tivamente hablando, porque antes vefas un chico en un curso y ahora ves el
80 %. (EI-EG)
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Por ejemplo, vos ves padres que vienen directamente a hablar, muy alterados,
con la cabeza por explotatles, que ni siquiera se dan cuenta que su hijo estd en
un momento especial de su vida y que tiene que darle determinadas atenciones,
o seguimiento o acompafiamiento. Padres que tratan de cubrir en forma material

las cosas, les compran y tratan de compensar eso. (EI-EG)

Son extrafios los chicos para sus adultos. Ellos lo viven, por un lado, como que
estdn con una libertad que a lo mejor otros chicos hace cinco afios no la tenfan,

pero, por otro lado, es la inseguridad y el desasosiego del abandono. (E1-EG)

Lo que pasa que mi hijo no sabe los limites, porque cuando me pide algo yo se
lo doy. Bueno, péngale ustedes, por favor. (E1-EG)

Crisis permanente para ellos y eso se nota a la hora de aprender en la escuela. ..
como que en los tltimos afios se agudizé todo. Son nifos que estdn sufriendo,
carencia de afecto, vulnerabilidad, etapa que estdn pasando, en este mundo
revolucionado aprovechan las drogas, el alcohol, las pastillas, la mezcla, andar

asf a lo loco como viven. (E1-EG)
Tienen una necesidad de hablar impresionante. (E1-£G)

Rojas (2009) dice que la mayoria de las consultas actuales refieren con fre-
cuencia a problemdticas de la identidad yoica. Ciertas carencias en la con-
tencién se hacen visibles en familias de grupos medios donde los padres son
devorados por requerimientos propios del mundo actual —trabajos amplios
y agotadores, extensas jornadas de gimnasio— que les impide detener el rit-
mo y sucesién de proyectos personales para «concentrarse» en la vida fami-
liar. Familias donde predomina la simetrfa en la relacién perentofilial o ésta
se invierte, conlleva situaciones de desvalimiento. En grupos sociales de ex-
clusién los esfuerzos y angustias estdn ligados a la supervivencia econémica
con efectos semejantes. Un yo l4bil, se manifiesta en la escuela en conductas
desatentas, hiperactivas, escasa autonomia en el trabajo con el conocimiento.
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La obligatoriedad sostenida en miltiples practicas:
procesos institucionales, écomo «sostener» la inclusion?

La valoracién de los estudiantes como sujetos de derecho no es una simple
proclama moral y verbal, sino que se ejerce en multiples practicas. Una de ellas
es reconocer los saberes propios de la cultura de origen, que se evidencia a tra-
vés de diversas actividades que las docentes relatan en la Jornada cultural para
el 12 de octubre. Organizaron, entre otras actividades, una feria con los padres.

Se empezé a trabajar el afio pasado, dio muy buenos resultados, y este afio se
volvié a hacer lo mismo, de hecho fue declarado de interés provincial, una cosa
asi, Jornada cultural de interés provincial. Bdsicamente, el objetivo es traer todo
lo que los padres saben, padres de los alumnos, incluso ellos mismos también,
a la escuela. Y hacer como una muestra, qué es lo que saben hacer los padres
en cuanto a los saberes populares y revalorizarlo. (EB)

Dice otra docente: para mi también resultéd muchisimo lo de los saberes popula-
res del afio pasado, los chicos que tenfan problemas de conducta, bsicamente,
un alumno, terrible, no podfamos, no se podia dominar, vino con el padre que
nos ensefid a hacer estos banquitos con ladrillos y Portland, es albanil y él es
ayudante de albanil, entonces bueno, lo ayudé, se sentia tan gratificado de ver
esto, porque en el aula no podia, ¢l vio que todos estaban y ayudaban y venfan
otras compafieras. Y después yo daba fisico-quimica en segundo y cada cosa
que decfa yo lo relacionaba con la albanileria para que él se enganche, y te digo
que terminé siendo mi mejor alumno, jimpresionante! (EB)

Acuerdan, como docentes y directivos, que hay una cantidad y variedad de
dispositivos como Programas escolares y estrategias (Vuelvo a Estudiar, Tutorfas
Académicas, Facilitadores de Convivencia, Secundario Completo)? para con-

2 El Plan Vuelvo a Estudiar se comenzo a desarrollar en el afio 2013 como estrategia destinada a
garantizar el derecho universal de la educacién secundaria de a aquellos jévenes y adultos que
por distintos motivos no finalizaron la secundaria. Propone trayectorias educativas acordes a las
realidades de los sujetos y su contexto, articula estrategias con escuelas, municipios, comunas,
equipos interdisciplinarios de la provincia que permitan a los ciudadanos volver a estudiar.

Las Tutorias Académicas son una propuesta implementada en el marco de los Planes de Mejora
Institucional para mejorar las trayectorias escolares de los jovenes. Las mismas pretenden for-
talecer el aprendizaje de los campos disciplinares al mismo tiempo que favorecen procesos de
reflexion del lugar del estudiante en la escuela.

Los Facilitadores de Convivencia son profesores tutores que tienden a fortalecer el entramado
de relaciones en las escuelas e intervienen en los espacios denominados ruedas de convivencia.
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cretar la obligatoriedad. Se apropian institucionalmente, los utilizan, generan

condiciones para organizarlos en la escuela aun cuando asumen que se generan

dificultades en las estructuras escolares, en las condiciones de trabajo, en las orga-
nizacién del trabajo pedagdgico para garantizar los aprendizajes con estudiantes
que ingresan en cualquier momento al ciclo escolar, modificando los tiempos
previstos, las planificaciones docentes y las actividades extradulicas. Acuerdan
que hay una tensién y es dificil asumir estudiantes que ya hicieron varios afios
el primer curso o segundo con una edad de 17 afios, y las dificultades afectivas,

emocionales y de aprendizaje que trae esta situacidn,

Ahora ya estamos acostumbrados que esto es lo que tenemos que trabajar, son
los alumnos que tenemos y los sujetos que estdn. (...) Pero hoy la escuela recibe
alumnos de todos los puntos de la ciudad (...) de muchos barrios de la ciudad.
No son solo los hijos de los profesionales del centro. Creo que hoy tiene la
caracteristica de cualquier escuela publica. Que esta escuela en un momento
supo tener «esa cosa», la envidia de otros, examen de ingreso (...) (Ea)

El tema de la obligatoriedad, también relacionado a la inclusién y a la retencién.

Por ahi veo mucho desgaste en los docentes, no se puede trabajar . (Ea)

Nosotros tenemos un montén de dispositivos para que los chicos puedan garantizar
aprendizajes y construir aprendizajes, para que puedan permanecer, promocionar y
aprender. Estamos como verdn con alumnos con muchos problemas sociales, son
jovenes y nifios vulnerabilizados. Hay unos problemas de violencia de género, de
sus madres y de las nenas y eso genera ausentismo, dificultades de aprender. (...)
Tenemos la autoridad del adulto, que no es privativo de estas comunidades. (...)
Nosotros como escuela somos garante y no una institucién que deberia cuidarlos
(comentan la situacién de tres jévenes; en la policia no le toman la denuncia). (£8)

Asumen que la extensién de la obligatoriedad se garantiza para que los
jovenes «puedan valerse de ese derecho que es la educacién» (EB) y que esta

Comenzaron a desarrollarse a través del Programa de Formacion de Profesores—Tutores como
facilitadores de convivencia del aho 2009 (RM 1290/09).

Con posterioridad a la realizacién del trabajo de campo, en septiembre de 2016 se presentd
el Programa Provincial Secundario Completo, destinado a fortalecer las trayectorias escolares y
garantizar la terminalidad de los anos del secundario. Se propone generar espacios de acom-
panamiento que transformen las practicas pedagdgicas en el marco de un proyecto educativo
institucional que asegura la calidad e inclusion socioeducativas.
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idea se ha encarnado en la mayoria de los docentes, aunque falten «un mon-
t6n de cuestiones para poder realmente garantizarlo» expresa una profesora.

También aparece la certeza que son ellas quienes constatan a los «nuevos
sujetos» que plantea la Ley (chicas embarazadas, que trabajan, que viene con
afos de repeticién) que los ven y trabajan en el aula y no asi los funcionarios
a quienes cuestionan.

Nos bajan lineamientos, nos bajan objetivos, nos bajan procedimientos, nos
bajan... que, a un territorio donde aparentemente no conocen. O sea, o lo
anotan acd, nuevos objetos, madres y padres adolescentes, trabajador... ssaben
lo que es un trabajador juvenil desde el aula? Y a mi me quedan serias dudas.
Cuando dicen madres adolescentes, o sea, nosotros sabemos, yo creo que para
ellos sigue siendo una abstraccidn, el nuevo sujeto. Es una etiqueta muy linda,
nuevos sujetos, plantear nuevos docentes para nuevos sujetos, entonces esta
sobrecarga de refuncionalizar el rol docente, volver a capacitar porque por mds
que hayamos transcurrido por la universidad cinco afos, salimos y nos ponen
una etiqueta de no estar capacitados, cosa que a mi me parece bestial. (Ea)

Claro, viene una nueva ley y todo lo que estd no sirve, en vez de potenciar lo

que estd, yo siento como que no confian en los docentes. (a)

Aqui se expresa una tension entre docente y funcionarios, entre curricu-
lum escrito y vivido, entre el nivel de estructuracién y el nivel de desarrollo,
definida por los docentes como falta de confianza en la autonomia propia de
la institucién y que deslegitima la tarea pedagdgica.

La condicion de juventud a través de los nuevos procesos
tecnolégicos de la comunicacién e informacion

Como bien sabemos, no es posible abordar un estudio de los jévenes sin posi-
cionarlos en el marco de las revoluciones tecnolégicas que le otorgan sentido
a las formas de pensar, sentir y actuar de los mismos. A pesar de las diferentes
expresiones tedricas, la tecnologia es la marca de época de la juventud, dice
Reguillo (2012), quien la distingue de la generacién adulta. En consecuencia,
es preciso comprender la cultura juvenil en el marco de los cambios de las so-
ciedades contempordneas caracterizadas por el movimiento que supone simul-
taneidad y una nueva localizacién de significados que construyen los jévenes.
Las experiencias de los jovenes estin marcadas por un mundo de pantallas,
dice Morduchowicz, «en un ano, los chicos pasan mds tiempo con los me-
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dios de comunicacién y las tecnologias que con cualquier otra actividad, in-
cluyendo la escuela. Para las pantallas no hay feriados, vacaciones ni recesos»
(2013:47). Con relacién a esto, los limites entre el off line y el online no estdn
claramente demarcados puesto que los jévenes no evidencian las fronteras
entre un mundo y el otro.

En este contexto, es necesario observar las transformaciones en la forma-
cién de la identidad juvenil y las relaciones con el conocimiento, todas nue-
vas condiciones que interpelan la tarea docente.

Como directora de curso, lo que veo es que no se puede obviar esta cuestion.
Es decir que las tecnologias o las nuevas tecnologias atraviesan la vida de los
chicos desde que se levantan hasta que se acuestan, por eso hasta se acuestan mds
tarde (...). Yo digo que ya es como una extension fisica, mds alld de la escuela,
pensémoslo en términos sociales. A mi me sorprenden, yo les digo and4 a copiar

las fechas de examen y le sacan una foto. (ga)

Una cuestién a pensar que a mi me parece interesante es como estd mediati-
zando los vinculos, muchas de las cuestiones que la escuela estd abordando son
originadas, en los medios y en las redes. Se inician conflictos entre los alumnos,
como una mediacién nueva no es que antes no habia, lo que pasa que ahora se
dicen las cosas primero en Facebook. (a)

También se causan problemas con los mensajes, entraban los problemas de afuera

y se llevan afuera los problemas de acd. Eso también estd. ()

Los vinculos interpersonales y las propuestas pedagdgicas: dos caminos pa-
ralelos en el mundo escolar respecto de los usos de dispositivos tecnoldgicos
y de redes sociales.

Yo lo que observo mds es que hacer un uso de las tecnologias como construccién
del conocimiento, sino que pasa por la relacién, la comunicacién con los pares.
Pasa por la foto, la imagen, ver videos, ese tipo de uso. Y una dificultad de la
apropiacién de los textos, ya sea en pantalla o en papel, de la cuestién que exige
la escuela, de una lectura que exige otros modos. Pasa mds por lo social, lo del
intercambio, son modos de acceder al conocimiento, pero tal vez no son los
modos que la escuela pretende que ellos se apropien. Los chicos son mucho mds
visuales, compardndonos nosotros mismos cuando estdbamos en este momento
(...) se motivan mds al momento de ver una animacién o desde una imagen
que explicar todo desde la teorfa, desde el texto... es mds ficil atraparlos con

el video de matemadtica y de ahi tomar pie para desarrollar el tema, estdn mds
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motivados y ven donde estd, no queda solamente en el pizarrén, porque eso es lo
que nos pasa con los chicos, ellos creen que es algo que estd en el pizarrén, salen
de acd y ya estd no les sirve mds para nada. Bueno eso se trata demostrarles. (EB)

Las nuevas tecnologias contribuyen a mantener la atencién e interés en las
situaciones de ensefianza y aprendizaje: «A lo mejor no les gusta la materia
pero, si estd de por medio la tecnologfa, lo van a hacer» (E1—Ei).

Ahora bien, introducir las TIC no es suficiente, hay que disehar curriculos
y pedagogias capaces de integrar los cambios en las ciencias para que tenga
sentido ensenarlas a estudiantes que van a habitar un mundo que cada vez
estd mds compenetrado con la ciencia y la tecnologfa. Este requerimiento es
critico para la preparacién y actualizacién del cuerpo docente, expresa Sabe-
lli (2011). Empero, no se trata de la aplicacién en si misma, pues este proce-
so debe estar acompafiado por modificaciones en la concepcién del conoci-
miento escolar, pedagogfas y curriculum.

Las tecnologias exigen que se generen nuevas capacidades que hagan posi-
ble su integracién en el sistema educativo. Estos cambios sociales condicio-
nan las formas de ensefianza y de aprendizaje, por eso este panorama genera
tension en la escuela anclada en la versiéon moderna del saber, donde prima
la légica secuencial del libro.

Otra cuestidn serfa cudl es el uso pedagdgico de las tecnologias y ahi el docente
también podrd pensar ha habido muchas capacitaciones y la escuela tuvo el
Conectar igualdad hace poco, asi que todos los alumnos tienen sus compus, pero
que yo tenga entendido no hay conexién en las aulas, pero hay Intranet, eso
tendrian que verlo con la gente del gabinete informdtico. (...) Las computadoras
primero aparecfan muchisimo en el aula, ahora yo las veo poco y la veo en algin
recreo que estdn jugando jueguitos en red. No solamente usar la computadora
como una herramienta sino también como un instrumento, a los chicos les
llega un montén. El grave problema es que no a todos los chicos les llega...Se
aprenden un montdn con la tecnologfa, el tema es que no todos las tienen. (EB)

Se usa, porque cuando queremos navegar y no tenemos miquinas usamos los

celulares. (EB)

Se usa el celular para buscar informacién, para que vean videos. Le digo, en
historia, que busquen videos o canciones de los temas que estamos trabajando.
Y a partir de ahi producimos un texto escrito. De lo contrario, si comenzamos
leyendo un texto escrito, se les hace mds dificil. (...) Pero bueno, uno tampoco
puede trabajar todas las clases del mismo modo. (EB)
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En cuanto a este panorama, los docentes manifiestan la brecha generacio-
nal que existe con los jévenes respecto de las tecnologfas. Algunos se sien-
ten «atrasados», situacién que exige un desafio y compromiso, en sus pa-
labras: «estamos viviendo una era sumamente tecnoldgica y tenemos que
adecuarnos, involucrarnos porque no podemos quedarnos en un lugar obso-
leto en la forma de ensefar» (EB).

En este sentido, hoy la tarea del docente con las tecnologias es orientar en
esas busquedas, dicen. Es «ir mds alld» de lo que sabemos que van a hacer y
el trabajo intelectual implica el trabajo con el conocimiento.

Representaciones de los docentes: tensiones y encuentros
en torno a la educacion de los adolescentes y jovenes

Con relacién a los lineamientos legales, curriculares y las voces docentes,
se registra una continuidad, concordancia y aprobacién del principio de
la obligatoriedad del sistema de educacién secundario, incluyendo de este
modo a nuevos sujetos de la educacién.

Podemos decir que lo planteado por la LEN como norma escrita propone
cambiar categorias de percepcién y apreciacién en tanto representaciones de
la escuela secundaria y los jévenes que generaron efectos de realidad, asumi-
das en las instituciones y provocando diversas pricticas. Este nivel de acep-
tacién y aprobacién trae modificaciones en las instituciones, respecto de las
edades de los alumnos, sus condiciones, el proceso de evaluacién. Es decir,
se afecta toda la estructura, en el sentido de modificar aspectos centrales del
proceso escolar, entendiendo que este proceso como tal lleva tiempo, condi-
cionado, entre otras razones, por el ritmo propio de las instituciones y la in-
certidumbre que pueden ocasionar los cambios en los docentes.

Existe, dice Tiramonti (2013), una presién enorme sobre la escuela para in-
cluir a todos, de acuerdo de la ampliacién de derechos y de una sociedad que
no puede contener a todos en otros espacios, entonces presiona a la escuela.
Un mercado de trabajo se achica y una trama institucional de la sociedad que
no tiene capacidad de anclarse por las fuertes amenazas de integracién social.

Aqui encontramos una de las principales tensiones en torno al principio
de obligatoriedad plasmado en una variedad y cantidad de proyectos que
tiene como contrapartida la revisién y/o modificacién de las condiciones de
trabajo de los docentes, situacién que provoca malestar fisico y emocional,
porque se sigue apelando al voluntarismo de los docentes.

En esto coincidimos con la autora cuando expresa que hay dindmicas que
atraviesan el sistema educativo. Una de ellas es la expansién matricular en
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la agregacion de grupos sociales a la escuela secundaria sobre un dispositivo
que se ha mantenido estable sin una modificacion estructural; por otro par-
te, la fragmentacién a través de la diferenciacién de las poblaciones en una
desigualacién, en cuanto las escuelas se parecen mds a las comunidades que
atienden; y finalmente esto combinado con un elemento de estabilidad de la
estructura de la escuela secundaria, sistema de aula graduada que mantiene
su nucleo invariable e incorpora fragmentando a los diversos sectores, coin-
cidiendo con el «tripode de hierro» que plantea Terigi (2008).

Se evidencia cierta conciencia acerca de los factores contextuales que lo
impiden, asi como también cémo la escuela participa en la reproduccién de
las desigualdades sociales. Por un lado, los docentes vinculan la obligatorie-
dad al derecho al conocimiento, pero agregan que ella sola no basta:

hay que acompaifiarla con otras cosas: infraestructura, exigencias por parte de
los docentes y de todo el sistema educativo, hay que trabajar desde todos los
lados, desde las politicas, desde los distintos sectores: docentes, alumnos, papds,

y entonces la obligatoriedad no necesitarfamos tenerla. (EI-EG)

Por otro lado, ven la obligatoriedad como un principio necesario para la
presencia de los jévenes en la escuela pero, al mismo tiempo, los docentes
reconocen que no predispone positivamente para la ensenanza y el aprendi-
zaje. Emergeria aqui un cuestionamiento en las relaciones entre las caracte-
risticas que asume la escolarizacion, ciertas necesidades que perciben en los
jovenes y su enunciacién como sujetos de derechos.

Aunque extensas, ameritan ser transcriptas las siguientes expresiones de varias
docentes, dado que en ellas se pone de manifiesto la polemicidad que plantea la
ensefanza hoy en el marco de la obligatoriedad, fundada en una concepcién de
derecho que entra en colision con las caracteristicas de la escuela y el contexto:

Estdn en la escuela haciendo lo que no les gusta, porque es obligatoria. Obvia-
mente que con esto se disminuye el abandono. (E1—Ei)

Yo creo que vienen porque tienen que tener la firma en la libretita a principio
del afio porque si no, no les entregan las netbooks. (E2—£G)

Menos mal que estdn esas cosas como para que los chicos vengan a la escucla.
Integrar viste, los chicos judicializados y vos tenés que lidiar con situaciones
que no es tu obligacién... estar con esas situaciones: drogadictos, chicos que a
lo mejor mataron, o qué se yo, pero para no ir presos, lo mandan a la escuela.
Buscar la forma para que le llegue un poco y entonces después él, como yo le

decia, yo no tengo la culpa de que a vos te obliguen, vamos a tratar de hacerlo
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a esto llevadero para los dos y para todos... entonces a partir de ah{ es como
que él se sinti6 que lo trataban de otra forma. (E1—Ei)

Tener que bancarte todos en el curso, este tipo de gente, este tipo de chicos
que estdn obligados a estar en la escuela, porque la obligatoriedad los obliga a
estar. Y no poder un curso aparte porque no te deja la supervisora, no te deja el
ministerio. Esta obligatoriedad hay que acompanarla con otras cosas, hace falta
infraestructura, més exigencias, de parte nuestra, de todo el sistema... hay que
trabajar desde muchos lados, desde la politica, los docentes. (1—Ei)

En las manifestaciones de los docentes se vincula la desigualdad social con
una desigualdad en el acceso al conocimiento.

No saben leer, no saben escribir... no estdn alfabetizados... «Sefiora, yo no
escribo si usted dicta, yo quiero que usted escriba en el pizarrén, entonces yo
voy a copiar...» siento que hoy en dia les estamos debiendo a los chicos en
la secundaria una gran deuda de conceptos, desde el manejo de contenidos
digamos... los tenés en la secundaria pero como que se dan pocos contenidos,
cada afio se da menos, cada afo. (E2—EG)

En las palabras de las docentes de escuela marginal se puede entrever un
sentimiento de impotencia y desamparo en garantizar la ensefianza de los
contenidos. Viven sus prdcticas en el contexto de un sistema con el cual no
estdn de acuerdo en cémo estd funcionando, situacién que se puede inter-
pretar segun Ulloa (1990) de encerrona, los docentes tienen que ensenar a
sujetos que muchas veces no quieren aprender, que no quieren estar y ellos
tampoco estdn de acuerdo en las condiciones en las que se encuentran ense-
fando. Al mismo tiempo estdn convencidos de la importancia de la escuela.

Una de las docentes de la enclavada en un barrio periférico afirma: «A los
chicos los dignifica poder estar en una escuela, creo que ellos la valoran, por-
que es un lugar de encuentro, de contencién. A los que terminan, los vemos
en las ventanas, es como que ellos desearfan estar en el salén» (E2—EG).

En voz de los profesores, para los adolescentes, ingresar a la secundaria:

es como que tienen una conciencia de que hay un cambio en su vida como iniciar
algo nuevo gsi?... esa conciencia se debilita y se pierde con los chicos de tercer

aflo, como que sienten que la escuela secundaria es como un pasaje. (EI-EG)
Si, la repitencia es todo un sintoma de que. .. a ver, es contradictorio, pero cémo

incluir una persona, tiene que significar que esa persona se tenga que sentar
por tercera o cuarta vez en un primer afo, es una tortura, no es inclusién eso.
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Mientras no se les dé a las escuelas las herramientas necesarias como para realizar
una inclusién desde lo pedagégico y lo educativo que supere esa instancia que
ya rechazd el chico, que ya lo expulsd, digamos, volver a meterlo en lugares que
lo expulsan, me parece que nada. (a)

Y los otros dias se refa la directora porque —me dijo— «sos demasiado sincera»,
y le digo «Sandra estoy feliz, les di una prueba y se copiaron». Porque es cierto, es
demostrar que les interesa aunque sea la nota. Antes no le interesaba ni eso... Si,
ellos se copiaron y los dejé. Obviamente, se califican un montén de cosas, pero
que el chico tenga la intencién. .. Eso, que es lo terrible. Superar la indiferencia es
terrible. Que se siente al lado del otro y que le quiera copiar a mi me fascind. (E)

La obligatoriedad puso en jaque y desmantelo las imdgenes que tienen
acerca de los jovenes y el efecto en torno a la ensefanza y el aprendizaje, en
continuidad y ampliacién con la concepcién de nuevo sujetos que expresan
los lineamientos oficiales.

Esto lleva a tomar en cuenta y discutir la concepcién de jévenes desde la
moratoria vital y social en tanto ese tiempo de plus energético y de «espera
social» para vivir sin obligaciones adultas. Para los sectores sociales en con-
texto de pobreza urbana, la escuela es un lugar seguro para estar con vida, asi
como un espacio para sentir su estado de juventud.

Un lugar seguro donde no corren riesgo, para mi también. A mi me llama la atencién
en segundo ano, cuando terminamos nos quedan 15 minutos, entonces qué hacemos
y los chicos te dicen «juguemos a la rayuela o a la mancha», cdmo se rien y disfrutan
entre ellos porque consideran que es un lugar muy seguro, porque en sus casas no
pueden jugar, en la calle entre las balas que van y vienen mucho tampoco. ()

Hay chicos que vienen y que no, estdn capaces digamos, suponte, no tienen
problemas de adiccidn, entonces se incorporan directamente al aula. Qué sé yo,
tenfan 15 afos, dejaron el ano pasado, y se incorporan. Nosotros tenemos una
chica de 21 que estd haciendo tercero. Ella fue victima de una red de trata, se la
habian llevado a Misiones, pudo volver, y quiso venir a esta escuela. Y bueno,
estd en tercer afio y tiene 21 afios. Y vos decis ;por qué no te vas a un Empa? No,
yo quiero terminar la escuela. Y lo que vos preguntabas, si las escuelas tienen la
obligacién de aceptar a los chicos, pero no lo aceptan. Yo, por ejemplo, en esta
escuela tenemos en este momento, del Vuelvo, tenemos 6 que yo tengo tutorias

a la tarde, y es una escuela chica. (B)
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Con referencia a la concepcién de nuevos sujetos vinculados a las tecnologias
tanto como lenguaje, modos de apropiacién del conocimiento y condicién de
inclusién enunciada en los documentos, hay continuidad, coherencia, desafio y
también fuerte incertidumbre en los procesos asumidos por los docentes. Aqui
podemos referir a la nocién de novedad que expresa Kantor (2008) al decir de
los «nuevos» no como reemplazo generacional, sino respecto de las nuevas con-
diciones sociales y en especial cultuales que atraviesan la vida de los jévenes.

Acordamos también con Tiramonti (2013) cuando sefiala que la comuni-
cacién ha organizado el mundo de otra manera, que se construye de otro
modo por la presencia de los medios de comunicacién y las tecnolégicas que
marcan otra forma de didlogo con el mundo contempordneo. Esto modificé
las formas de acceder al conocimiento generando tensién en la escuela ancla-
da en la versién moderna de la transmisién del saber, a partir del libro. Des-
de esta concepcidn los jévenes no se concentran, ya que el cambio cultural
produce nuevas formas de comunicacién articulando variables temporales y
espaciales que se caracterizan por la velocidad y la simultaneidad. Este con-
texto amplio y profundo, no solo se traduce en la subjetividad de los jéve-
nes, como los mds evidentes y de lo que mds se habla en las escuelas, sino
que estd presente en la discusién de la autoridad pedagégica y en la relevan-
cia e identidad de la escuela donde se cuestiona el saber y el conocimiento
parcializado en disciplinas, hay conocimientos relevantes que no estdn in-
cluidos y esto desafia la organizacién escolar.

Ahora bien, cuando los docentes se refieren a las nuevas tecnologias, prima
una mirada mds centrada en términos de nuevos recursos a introducir a una
vieja escuela, que en la creacién de otros dmbitos de ensenanza y aprendizaje.

La relacién pedagdgica se ve conmocionada no sélo por estas dificultades para
pensar lo comun, sino también por el contexto de liquidez, al decir de Bauman
(2004), o de incertidumbre como otro de los rasgos sobresalientes de época.

Se pone de manifiesto un debilitamiento en lo que se refiere a la figura del
adulto en cuanto tal en términos de referentes, de transmisores. Los mismos
docentes se sienten de algin modo desbastados, se sienten atravesados por
multiples interrogantes que tocan el sentido de sus pricticas, lo que revierte en
incertidumbre y cansancio, cuando no agotamiento. Esto puede leerse, como
lo sefiala Sandra Carli (2006), en relacién con procesos histéricos macro—so-
ciales que dan cuenta de transformaciones acontecidas en las relaciones entre
Estado, Mercado y Sociedad Civil que, en términos intergeneracionales mues-
tra una relacién erosionada y manifestaciones alarmantes de «desafiliacién.

Norbert Lechner dice que «ante la pérdida de los principios absolutos apa-
recen el miedo y la amenaza y esto da nacimiento a la demanda de certi-
dumbre» (1990:129). La pregunta que cabe aqui es: ;desde qué convicciones
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transmitimos los adultos? Lo que no es contradictorio a afirmar el reconoci-
miento de ciertas incertidumbres y necesarias aperturas.

También en este sentido cabe realizar una mirada que integre procesos his-
toricos macro—sociales que, como manifiesta Inés Dussel (2010), dan cuen-
ta de una «sociedad que valora cada vez menos los argumentos matizados y
complejos» contexto en el cual sin dudas se vuelve tan dificil como necesario
proponer otras formas de interaccién y de valores sociales en lugar de «cul-
pabilizar a Twiter», las redes sociales o las nuevas tecnologias. Ser sujetos de
derechos no significa que sean adultos, sino seres que estdn conformando su
identidad donde la figura del adulto es central.

Los adultos son conscientes de este cambio de paradigmas, pero se hallan
transitando la construccién de un nuevo rol ante las nuevas generaciones, no
desde una «tutela» en relacién de dominacién sino desde un tutelaje huma-
nizante o subjetivante. Y es en este sentido que la escuela sigue afirmdndose
como una institucién que todavia tiene un peso importante para los jévenes
en la posibilidad de pensar otros futuros y opciones posibles.

Es de destacar, en este aspecto que, aun cuando los docentes dan cuenta de
las dificultades ante las que se encuentran, no dimiten en su tarea al buscar y
cuestionarse acerca de otras formas posibles de trabajo con el conocimiento.
De alguna manera, se observa en las preocupaciones que ponen de manifies-
to una implicacién en el tema que puede ser leida en clave de responsabili-
dad. Como afirma Violeta Nufez:

La responsabilidad de los educadores estriba en no dimitir de su funcién de
pasadores de herencias; en no cejar en hacer llegar los legados culturales plurales
a todos y cada uno de los sujetos con los que trabajan, vivificindolos en el acto
de transmisién. La autoestima y la identidad cultural no son elementos en si (al
igual que los valores), sino efectos de nuestra condicién humana de herederos.
La tarea educativa ha de posibilitar el encuentro con maneras de articular lo
particular de cada uno con lo «comtn». (2007:46)

Finalmente, otra cuestién interesante que se escucha en las voces de los
docentes en vinculacién con sus representaciones sobre los jévenes, es aqué-
lla que se manifiesta cuando se piensa en ellos en términos de participacién.
En este caso, se destaca la percepcién de sujetos motivados, interesados. Es-
pecialmente, cuando se trata de actividades expresivas/artisticas, fuera del
aula. Lo que pone de manifiesto una tensién entre lo curricular y como es
vivido esto y lo extracurricular, mayor libertad. Interesa senalar en este senti-
do que se trata de acciones no vinculadas a luchas o reivindicaciones propias
del colectivo estudiantil.
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Capitulo Ill

Definiciones, interpretaciones y tensiones en la
configuracion de nuevos espacios curriculares.
El caso del Seminario en Ciencias Sociales

Victoria Baraldi, Victoria Manessi, Elda Maria Menvielle,
Susana Beatriz Mazover

A lo largo de este proyecto hemos sostenido que los cambios proyectados
para la educacién secundaria a partir de la sancién de la Ley de Educacién
Nacional 26206 fueron multiples y desafiantes.

Aqui nos centraremos en una de las particularidades de la educacién se-
cundaria, esto es, su estructura curricular disciplinar. Entre los diversos diag-
nésticos realizados en torno a este nivel educativo (Dussel 2006, Diaz 2013,
Southwell 2012), la metdfora expresada por Terigi (2008) como el«tripode de
hierro» es, quizd,la sintesis de aquellos aspectos més dificiles y, a la vez, més
necesarios de cambiar en este nivel educativo. A través de esta metdfora se
alude a la existencia de un curriculum fragmentado cuya estructura se com-
plementa con la formacién de docentes por disciplinas y una contrataciéon
laboral de los profesores por horas cdtedra.

Con relacién a la organizacién curricular por disciplinas, es oportuno re-
cordar que en la literatura pedagégica hay un reconocimiento de que el cu-
rriculum por asignaturas o por disciplinas* es més propicio (no determinan-
te) a que en ¢l se alojen pricticas de ensenanza y de aprendizaje con escaza
significatividad por parte de los estudiantes. Esta es una de las razones por la
cual se han generado distintos intentos de reformas sobre la cuestién.

Las observaciones a la fragmentacién del curriculum no son recientes.
Esto ha sido tema de andlisis desde principios del siglo xx. Ya Dewey, en £/
nino y el programa escolar, escrito en 1902, hace referencia a la distancia que
existe entre el mundo vital del nifio y la légica de las disciplinas y argumenta
que se sustentan en légicas diferentes. Por ello hay que encontrar el modo en
que el mundo disciplinar sea «psicologizado». Con posterioridad, en la dé-
cada del 60, Hilda Taba (1974), en el marco de un riguroso estudio sobre los

1 No son sinénimos, pues tienen una légica de seleccidn distinta, pero comparten la cuestion de
la fragmentacion del curriculum. Para ver modos de organizacién curricular en disefos universi-
tarios, Cfr. Camilloni, 2016.
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distintos modos de organizacién curricular, senala las desventajas de la orga-
nizacién por disciplinas. También explica las razones de su continuidad a lo
largo de la historia educativa.

La estructura curricular basada en disciplina tiene inconvenientes o limi-
taciones. Es por ello que en nuestro pais se han implementado reformas que
procuraron zanjar estos problemas. Como senala Diaz, durante el siglo xx se
sucedié una serie de pugnas por la seleccién y distribucién de contenidos cul-
turales que se consideraban valiosos de transmitir, pero a pesar de ello el ca-
racter disciplinar del curriculo permaneci6 con fuerza. Se planteé el lugar que
debia asumir la escuela secundaria y los saberes que allf se transmitian: si se la
entendia como continuacién de la escuela primaria atendiendo a una forma-
cién general o bien aportaba los conocimientos para continuar los estudioso
la insercién al campo laboral (Diaz, 2009:108).

Si nos remitimos a la segunda mitad del siglo xx —recordemos que la
mayoria de las escuelas secundarias ain pertenecian a la Jurisdiccién Nacio-
nal— el Decreto1624/88, del Programa para la Transformacién de la Edu-
cacién Media, incorpora la idea de un curriculum integrado, que aborde la
realidad de manera interdisciplinaria. Alli se senala que la conformacién de
dreas facilita la integracién de conceptos y la comprensién de fenémenos so-
ciales, naturales y tecnolégicos.

También durante la recuperacién del gobierno democrdtico, en 1983, se
promovid una fuerte critica a la légica disciplinar. Fue en dicha década que
se generaron debates vinculados a los procesos de estructuracién y definicién
curricular y se sucedieron algunas reformas curriculares. Por ejemplo, en la
provincia de Santa Fe, en esa década se implementé un disefio curricular que
procurd el trabajo entre disciplinas. Y, a nivel nacional, el proyecto Maestros
de Educacién Bdsica (MEB), que procur el trabajo por dreas (Menin, 1999).
Estos proyectos que se habian logrado poner en funcionamiento luego fue-
ron derogados. Con la sancién de la Ley Federal de Educacién del ano 1993
se inicié otro proceso de cambios curriculares.

Todas las reformas mencionadas merecerian ser analizadas y sistematizadas
con mayor profundidad para poder ver tanto sus logros como los obstdculos
que explican las dificultades de su implementacién. Recordemos, una vez
mids, que son muchas las mediaciones que existen entre la configuracién de
un diseno curricular y su implementacién. Alli se ponen en juego no sélo
definiciones epistemoldgicas y pedagdgicas por parte de los sujetos curricu-
lares sino también resoluciones de tipo laboral y de organizacién institucio-
nal. La modificacién de aspectos estructurales formales de un curriculum
puede ser condicién necesaria pero no suficiente para generar cambios y me-
joras en las practicas docentes.
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Habida cuenta de estos antecedentes particulares en la educacién secunda-
ria, nos interesé focalizarnos en la cuestién de la estructura curricular. Cué-
les fueron las principales definiciones en cuanto a las politicas curriculares
en general, al disefio jurisdiccional en particular, como también, y principal-
mente, a las modalidades de su interpretacién.

Cuando nos referimos a la cuestién de la estructura curricular, aqui alu-
dimos al modo de seleccién y organizacién del contenido. Este concepto
también puede ser entendido como todos los elementos que constituyen un
disefio curricular, pero no nos extenderemos en ese andlisis.

En primer lugar, nos preguntamos qué definiciones existieron desde los
acuerdos generados en el Consejo Federal de Educacién (crE) sobre esta
cuestién y cémo lo definié el diseno curricular de la provincia de Santa Fe.
Pero, ademds y en especial, quisimos conocer los procesos a través de los cua-
les una nueva norma es interpretada e implementada. Para responder a estos
interrogantes hicimos un andlisis de aspectos estructurales formales, consul-
tamos Resoluciones del crg, otros disenos curriculares jurisdiccionales y en
particular el de la provincia de Santa Fe.

Luego focalizamos en el Seminario de Ciencias Sociales, porque es uno de
los cuatro espacios integrados que alli se proponen. Para conocer los criterios
tomados para su implementacién, nos vinculamos con docentes a cargo de
este nuevo espacio. Conocimos sus programas y dialogamos en torno a sus
principales definiciones pedagégicas. Esto nos permitié identificar nudos y
tensiones y especificar algunas proyecciones necesarias para abordar a futuro.
De manera simultdnea nos adentramos en algunos de los debates actuales res-
pecto de las ciencias sociales, de la interdisciplinariedad y de su ensefianza en
la escuela. Sobre la base de estos itinerarios organizamos el presente capitulo.

Acerca de la estructura curricular en resoluciones y disenos

Como afirmamos, la redefinicién de los aspectos estructurales formales del
curriculum, y dentro de ello la definicién de la estructura curricular? en los
disefios del nivel, se constituy6 en uno de los nudos dilemdticos centrales de
la actual reforma educativa. En este sentido, el CFE se fue expidiendo a través
de distintas resoluciones, pero es en la Resolucién 93 donde se aborda con
mayor detalle esta cuestion.

2 Recordemos que, en particular, nos interesa analizar los modos de organizacion de los conteni-
dos en el diseno curricular.
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Breve recorrido por otros disenos jurisdiccionales

Si bien nuestro proyecto de investigacién se abocé a la comprensién de los
procesos curriculares en la provincia de Santa Fe, consideramos de relevancia
realizar una indagacidn acerca de los modos en que se definieron las estructu-
ras curriculares, a partir de la implementacién de la Ley 26206, en los disefios
curriculares de las distintas jurisdicciones que componen el sistema educativo
en su conjunto, haciendo especial referencia a las ciencias sociales.®

Lo primero que visualizamos a partir de la lectura de los disefios son los
diferentes tiempos en que se fueron presentando los mismos. Si bien la Ley
Nacional de Educacién se sancioné en el aho 2006, la elaboracién de los
disenos curriculares en las distintas provincias tuvo tiempos diversos. Los
primeros disefios modificados fueron en 2006 y 2008 y corresponden a las-
provincias de Buenos Aires y Rio Negro, respectivamente. El resto de las
provincias lo hizo entre 2010 y 2014. La provincia de Santa Fe aprobé la ver-
sién final en diciembre de 2014.

En todos los disefios se expresa que el proceso de transformacién de la es-
cuela secundaria se sustenta en las definiciones que para el nivel determinan
la legislacién nacional, provincial y los acuerdos federales. También estin
presentes para la seleccién y organizacion de los contenidos los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios.

En todos los documentos se explicita la finalidad de la educacién secun-
daria obligatoria: el ejercicio pleno de la ciudadania que implica reconocerse
como sujeto de derecho, la formacién para el mundo del trabajo y la prepa-
racién para la continuacién de estudios.

De inmediato encontramos una diversidad de formatos para la organiza-
cién de los contenidos. A partir de la lectura de los disenos, se observa que
en todas las jurisdicciones aparecen los espacios curriculares Historia y Geo-
graffa como separados, aun cuando en la fundamentacién se plantee una
perspectiva integradora.

En la mayoria de las propuestas, los contenidos de cada espacio curricular
(Historia, Geografia) se organizan a partir de ejes. En otras se explicita que
el curriculum estd compuesto por materias que se organizan en disciplinas
escolares: estas son definiciones de temas, problemas, conocimientos que se
agrupan y prescriben con el propésito de ser ensefiados en la escuela.

3 Se analiza en especial el area de ciencias sociales, porque a su vez es el area que tomaremos
para el trabajo de campo. Para realizar este trabajo se consultaron las paginas web de los re-
spectivos Ministerios de Educacion de todas las provincias argentinas y de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires.
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También se propone problematizar el concepto tradicional de espacios cu-
rriculares mediante el disefio de nuevos espacios de formacién que cada ins-
titucién debe decidir. Otro de los formatos propuestos es el de asignatura
combinada con talleres y jornadas de profundizacién temdtica en cada afio.

Aunque, en general, en los disefios se plantea una organizacién por materias,
estd presente el propésito de superar esta atomizacién por medio de la suge-
rencia en algunos casos, la reglamentacién en otros, de diversas propuestas. Se
pone el acento en plantear situaciones problemdticas para evitar que los conte-
nidos se aborden de manera fragmentaria y se sugiere la utilizacién de diversas
estrategias, como estudios de caso, juegos de simulacién, paneles de discusién,
recortes diddcticos integrados, entre otros, que se pueden encontrar en las pro-
puestas de algunos disefios como los de Chaco, Corrientes, La Pampa.

El diseno de Entre Rios incorpora el concepto de recorridos tomado de
Miguel de Certau,* que admite multiples posibilidades de tratamiento y
cruces en el abordajede los contenidos. Otros disenos, como el de Rio Ne-
gro, incorporan talleres interdisciplinarios para tratar diversas problemadticas
de relevancia en los que participardn las asignaturas que puedan aportar sig-
nificativamente.

La organizaciéon de seminarios es una propuesta innovadora. Estd presente
en los disefios de Catamarca, Santa Fe, ciudad de Buenos Aires y Cérdoba.
En algunos casos con propuestas temdticas y orientaciones para su desarro-
llo, en otros sélo se propone el formato considerando que son decisiones que
cada institucién debe abordar al formular su proyecto curricular institucio-
nal y en funcién de sus rasgos identitarios.

Un caso particular es el diseno de la provincia de Buenos Aires, ya que
organiza sus contenidos en torno a un objeto de estudio y establece que los
mismos deben ser ensefiados tomando en cuenta conceptos bdsicos de las
disciplinas y conceptos transdisciplinares.

El recorrido no es exhaustivo pero da cuenta de una preocupacién gene-
ralizada por superar una organizacién curricular que muestra cada vez mds
claramente sus limites.

4 Este concepto se relaciona con la caracterizacion que realiza Michel de Certau (2000) en La
invencion de lo cotidiano I, Artes de Hacer. México:Universidad Iberoamericana, 129, acerca de
los lugares y espacios. Lugar estd ligado a orden; los elementos se distribuyen en una relacion
de coexistencia, implica estabilidad. El espacio, en cambio, es un cruzamiento de movilidades,
es un lugar practicado. La calle es un lugar que se transforma en espacio por la intervencion, el
recorrido de los caminantes.
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El Diseno Curricular de la Educacion Secundaria de la Provincia
de Santa Fe

Este Diserio® plantea para el ciclo basico (CB) una estructura curricular com-
puesta por diez espacios curriculares disciplinares® y cuatro espacios curricula-
res articulados,” de los cuales cada escuela adopta dos, los que luego tienen el
cardcter de obligatorio y promocional. Ademds se incluyen ruedas de convi-
vencia (espacios de encuentro, intercambio y produccién de propuestas orien-
tadas a la construccién de la convivencia escolar), Educacién Sexual Integral®
(para lo que se plantean sugerencias para ser abordadas en todos los espacios
curriculares) y dos contenidos transversales: Educacién Vial (centrada en la
educacién del transetinte e inscripta en una educacién para la ciudadania) y
Educacién para el desarrollo sostenible y sustentable (el primero concebido
como desarrollo econémico y social que permite hacer frente a las necesidades
del presente, sin poner en peligro la capacidad de las futuras generaciones, y se
considera que en torno a ello se adquieran conocimientos valores y habilidades
para participar en la solucién de los problemas ambientales).

El disefio curricular se compone de una Fundamentacién general de la
propuesta curricular, y la descripcién de los espacios curriculares correspon-
dientes al cB y al ciclo orientado (co). En la fundamentacién se presenta al
diseno como «instrumento de la politica educativa; como proyecto colecti-
vo para la educacién santafesina y como herramienta conceptual de acom-
panamiento al trabajo diario de los docentes» (Provincia de Santa Fe, MEP,
2014:10), sustentado sobre los principios de laicidad, democracia, obligato-

5 ElI mismo fue aprobado el 30 de diciembre de 2014, mediante Resoluciéon 2630 del Ministerio
de Educacion, la cual también aprueba las estructuras curriculares correspondientes al ciclo
bésico y al ciclo orientado, realizando adecuaciones a las oportunamente aprobadas en los afios
2011y 2013, respectivamente. Cabe senalar que la escritura del disefo tuvo marchas y contra-
marchas en el cual participaron sujetos con acciones y responsabilidades diversas. Un prediseno
curricular se expuso en diciembre de 2010 y luego se generaron tres nuevas versiones: 2011,
2012 y 2014. Estas producciones se articulan con otras politicas educativas implementadas
por la provincia, vinculadas a la estabilidad laboral, la convivencia escolar, los Planes de Mejora,
entre otros. Mayores detalles de este proceso fueron expuestos en el Capitulo I.

6 Formacion Etica y Ciudadana; Lengua y Literatura; Lengua extranjera, Educacion Fisica, Mateméti-
ca, Educacion Tecnoldgica (todas para 1° y 2° afo), y Biologia, Geografia y Educacién Artistica
(mUsica) para 1°, y Fisico Quimica, Historia y Educacion Artistica (Artes visuales) para 2°.

7 Seminario de Ciencias Sociales; Laboratorio de Ciencias Naturales; Taller de Economia y Admin-
istracion, y Lengua Extranjera Adicional (Anexo I. Resolucion Ministerial 2630/14).

8 La Educacién Sexual Integral ha sido un eje programatico importante de la politica curricular de
la provincia de Santa Fe. Asimismo, en la Camara de Diputados hay un proyecto de ley que aun
no ha sido aprobado.
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riedad, participacién, integralidad, interculturalidad y gratuidad. También
se expresan una serie de definiciones en torno a la educacidn, la cultura y el
aprendizaje y se deja un apartado especial para establecer definiciones sobre
evaluacién, en donde se recuperan definiciones establecidas en el decreto
ministerial redactado con anterioridad (Resolucién 181/09).

El Seminario de Ciencias Sociales, que es uno de los cuatro espacios cu-
rriculares articulados del cB, se presenta a través de una Fundamentacion,
Orientaciones Metodolégicas y Contenidos. En la fundamentacién se consi-
dera que «las Ciencias Sociales pueden ser pensadas a partir de la sumatoria
de respuestas que la comunidad cientifica otorga a las diversas problemdticas
emergentes» (98) y se menciona como necesario «el despliegue de ciertas ha-
bilidades cognitivo-lingiiisticas como: el procesamiento de la informacién
(...) la aplicacién de la informacién (...) la capacidad de comprender». Asi-
mismo, se sostiene que «el abordaje de la realidad social es necesariamente
interdisciplinario y en ese sentido es vélido proponer posicionamientos epis-
témicos propios de las ciencias sociales que no son excluyentes».® Ademds
se sostiene que «la complejidad de estos niveles de comprensién de la reali-
dad propuestos a estudiantes tan jovenes requiere de una tarea especifica por
parte de los docentes, en el sentido de aproximarlos a categorias propias de
estas disciplinas de acuerdo con sus posibilidades reales de comprensién y
complejizacién» (100),para lo cual «se sugiere el trabajo transdisciplinar con
otros espacios curriculares».

En las Consideraciones metodoldgicas se enuncia que la finalidad del Se-
minario es proporcionar a los estudiantes herramientas tedrico-conceptuales
y procedimentales que definen a las ciencias sociales, y para ello se considera
apropiado abordar las categorias de «tiempo y espacio, sujeto social, imagi-
nario colectivo, clase social, condiciones de trabajo, poder, marginalidad»
y «otras que resulten pertinentes en funcién de las temdticas seleccionadas
para trabajar en el aula» (100).2° Con respecto a los contenidos:

El seminario se organizard en ejes temdticos vertebradores y problematizadores.
Teniendo en cuenta las diversas realidades escolares, la seleccién de dichos ejes
se concretard en el dmbito de las decisiones pedagégicas de cada institucidn,
dando cuenta de los intereses y problemdticas particulares de los estudiantes,
como también de cuestiones locales que atraviesen la practica escolar.

9 Con relacién a esto, se menciona y caracteriza muy brevemente a la Historia, la Geografia, la
Antropologia, la Ciencia Politica, la Sociologia y la Economia (p. 99).

10 Ademés, se sugiere se realicen «actividades iniciales, de desarrollo de marcos tedricos, de afian-
zamiento, integracion y extension y de adaptacion de metodologfas cientificas al aula» (p. 100).
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Dentro de un conjunto de problemdticas sociales contempordneas se
enuncian las siguientes:

problemas ambientales y catdstrofes naturales; la inmigracién desde paises
limitrofes y las migraciones en la regién; la integracién e interculturalidad;
problemas referidos a salud y educacién, desempleo, formas de precarizacién
laboral, la emergencia de nuevas identidades y subjetividades juveniles. (1o1)

Por lo expuesto, se trata de un espacio abierto (cuya resolucién implica el
conocimiento del dmbito de las ciencias sociales, del contexto socio educati-
vo en donde se implemente y de los estudiantes involucrados), en donde se
propicia la formacién tedrica y metodolégica propia de las ciencias sociales
(aunque no se especifican las metodologias de cada disciplina y tampoco se
definen conceptualmente los términos de interdisciplinariedad y transdisci-
plinariedad mencionados para este espacio).

Para conocer las interpretaciones y modalidades de su implementacion, nos
comunicamos con un conjunto de escuelas secundarias con caracteristicas di-
versas: antiguas y recientemente creadas, grandes y pequefias, rurales y urbanas
y, dentro de estas Ultimas, céntricas y periféricas. Entrevistamos a docentes a
cargo de los Seminarios en Ciencias Sociales,™ realizamos encuestas online y
leimos todos los programas que nos fueron facilitados. A partir de estas instan-
cias ponemos a consideracién una serie de cuestiones que, a nuestro criterio,
ameritan que sean discutidas en distintos dmbitos entre quienes estin ocu-
pados y preocupados por la educacién secundaria. Lo que se expone a conti-
nuacién no pretende ser un «estado de situacién» del modo en que funcionan
estos espacios. Esto no ha sido ni nuestra intencién ni nuestro alcance. Son
nudos y/o dilemas que fuimos apuntando a partir de un didlogo con los do-
centes y de pensar el proceso de implementacién de este nuevo espacio curri-
cular. De algiin modo, se pueden leer como nicleos conversacionales.

11 Durante el ano 2015 se realizaron 9 entrevistas y 15 encuestas online a docentes a cargo del
Seminario de Ciencias Sociales que se desempefnaban a la fecha en distintos establecimientos
de la Capital y del interior de la provincia de Santa Fe. Al citar se resguarda el anonimato de las
respuestas, las que son consignadas de acuerdo con el niUmero de entrevista efectuada. Cuando
la referencia es de un docente entrevistado, se consigna su nimero con E1, E2... Cuando es un
docente encuestado online, e1, e2...
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Tensiones en torno a un nuevo espacio curricular

o Articulaciones y desarticulaciones entre las politicas educativas, los abordajes
institucionales y la prictica docente

Reiteramos aqui que el cambio en el disefio curricular no es condicién su-
ficiente para el cambio en las précticas, sino que se requiere de politicas de
acompafamiento, formacién y evaluacién para que dichos cambios se efec-
tivicen. En este caso, los docentes consultados, manifiestan no haber tenido
por parte del Ministerio de Educacién propuestas de capacitacién ni consig-
nas especificas para la implementacién del Seminario. «No tenemos ni del
Ministerio ni de la Provincia mds que orientaciones, en las cuales hay cuatro
pdginas sobre el seminario, por lo tanto todo lo tenemos que armar noso-
tros» (E1). Otros docentes consultados dicen haber realizado por su cuenta
alguna instancia de preparacién para la ensenanza de las Ciencias Sociales de
manera interdisciplinaria en modalidad de Seminario. Entre las capacitacio-
nes mencionadas senalan: diplomaturas en ciencias sociales, Cursos online
sobre Seminario, Proyectos de Especializacién en ciencias sociales. También
coinciden en expresar que la implementacién del espacio no fue motivo de
andlisis institucional, es decir,una preocupacion de la escuela en su conjunto.

Como se expresé en el Capitulo 1, un actor importante para acompafar,
orientar, colaborar con el docente y los directivos es la figura del supervisor.
En las entrevistas realizadas no se advierte la presencia de este actor cuya ins-
tancia de mediacién hubiera significado un aporte importante para la imple-
mentacion de los nuevos espacios.

Los criterios que se adoptaron para definir qué docentes se harfan cargo de
los mismos fueron la pertenencia a la institucién, el titulo de grado y la dis-
ponibilidad como consecuencia de cambios acaecidos por el nuevo disefo.
Por lo tanto, la seleccién se hizo sobre la base de la cobertura de horas dispo-
nibles y se designaron docentes de Geografia o de Historia.

Las definiciones para su implementacién corrieron por cuenta del docen-
te. Esto plantea la paradoja del ejercicio en soledad de una préctica social
como es la ensenanza. En este sentido, es elocuente la apreciacién de uno de
ellos que dice:

Si, al principio era no saber qué hay que hacer. Entonces era que el de historia
dé algtin tema de historia y el de geografia que dé algtin tema de geografia y no
era un seminario. De hecho a veces no se sabfa que dar, para donde encararlo.
(...) Hay docentes que hasta el dia de hoy no saben qué hacer. (g4)
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Otra docente explica: «Yo lo armo y lo desarmo. Por este lado no, voy por
el otro lado. Si hago cambios, tienen que ver con las respuestas de mis alum-
nos» (E7). A la hora de definir cémo implementar el Seminario, algunos
profesores comentan que recurrieron a sus propias experiencias en investi-
gacién, que trataron de imprimirle un cardcter mds prdctico, que no tuviera
como unico objetivo la presentacién de un trabajo final sino el propésito de
lograr aprendizajes significativos. Otros tomaron en cuenta la experiencia
realizada en sus trayectos de formacion, experiencias de otros docentes, o el
propio diseno que intentaron adaptar teniendo en cuenta la realidad parti-
cular de cada institucién. Una docente dice:

Capacitacién no, pero si desde el momento en que yo supe entré a los contenidos
curriculares, imprim{ el material de la provincia, cudles eran las temdticas del
seminario, de hecho yo ya daba en otras escuelas pero tenfamos otra mirada
diferente. Entonces yo lo que hice fue imprimir el diseno curricular, qué es lo
que el diseno pretende y traté de amoldarlo. (£4)

En cuanto a los temas y problemas especificamente desarrollados, una de
las docentes expresa: «Yo trato de trabajar problemdticas en las que los chicos
estén dentro» (£7). Otros docentes incluyen problemdticas sociales vincula-
das a la ciudad de Santa Fe tales como las inundaciones, contaminacién, en-
tre otras. Una docente sefiala: «En 1° afo el tema es la ciudad de Santa Fe, y
se toman problemas como riesgo hidrico, trdnsito. En 2° se trabaja violencia,
aborto, uso de las redes sociales, narcotrifico» (E9).

La incorporacién de este espacio en el diseno curricular sin dudas tiene el
proposito de resignificar la concepcidn tradicional de curriculum, superar en
cierto modo la fragmentacién del mismo que histéricamente ha prevaleci-
do en el nivel y en este sentido tiene un cardcter innovador. La ausencia de

acompafiamiento en la implementacién de esta experiencia,*

sin embargo,
pareciera limitar sus alcances.

Esta carencia de orientaciones, de discusién institucional, se manifiesta
también en una heterogeneidad de propuestas y criterios que dan cuenta de
enfoques diversos, de la realidad particular de cada institucidn, de la idiosin-
crasia de la comunidad a la que pertenece cada escuela, pero dificultan la sis-
tematizacién de experiencias valiosas.

Terigi (2013) destaca la relacion particular que tienen los docentes con el

saber que se caracteriza por transmitir un saber que en general no se ha con-

12 Al momento de hacer estas entrevistas alin no se habia implementado el proyecto de Nucleos
interdisciplinarios de aprendizaje que el Ministerio de Educacién implementé con posterioridad.
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tribuido a producir y, por otra parte, en el marco de ese mismo proceso de
transmision genera un saber acerca de la transmisién. En este sentido son pro-
ductores de saber. Cuando decimos «los docentes» no nos referimos exclusiva-
mente al accionar de los mismos de manera individual sino también a la exis-
tencia de producciones institucionalizadas para llevar adelante la ensenanza.

La autora senala ademds que no existe un reconocimiento a este saber pro-
ducido en el sistema escolar y por esta razon no es sistematizado, y tampoco
es reconocido por los expertos como conocimiento pedagégico.

Esta situacidn genera una dispersién de experiencias dulicas que por lo ge-
neral son compartidas entre los docentes de manera informal por relaciones
personales, por estar en las mismas instituciones o en instancias donde se so-
cialicen experiencias.

La potencia que supone la sistematizacion del saber pedagdgico producido
en contextos institucionales reales, diversos, singulares, se atomiza en conse-
cuencia librada a la supervivencia de algunas experiencias que eventualmen-
te se rescaten. Su ausencia da lugar a la consolidacién de un saber pedagégi-
co por defecto (Terigi, 2013) que se naturaliza y se reproduce.™®

o ;Ciencias sociales? ;Interdisciplina?

Con respecto a la definicién del Seminario como espacio interdisciplinar,
las expresiones de los docentes son coincidentes en cuanto a las dificultades
que encuentran a la hora de concretar propuestas:

Es complicado coordinar, encontrarse. En las escuelas secundarias compartimos
determinados momentos de determinados dfas y hay profesores que nunca nos

vemos no es que estamos los cinco dfas de la semana en el mismo horario. (£4)

El abordaje interdisciplinario es medio complicado (...). El Seminario en si no
estd abordado interdisciplinariamente con otros profesores afines (...) la cuestién

de horarios se nos complica mucho. Todos tenemos horas en otras escuelas. (Er)

Que es factible es factible, el tema es que son varias las partes que deberian de
coordinarse y todas apuntar a ese mismo objetivo y todas las partes tendrfamos
que comprometernos y es ahi donde posiblemente no podria ser tan factible.

Pero que se puede llevar a cabo se puede llevar a cabo.(Es)

13 Esta categoria delimitada por Flavia Terigi se refiere a la existencia de un saber profesional
docente estructurado en el marco del sistema educativo decimondnico que tiende a funcionar
«por defector» reproduciéndose y desarrollandose de manera automatica ante la ausencia de un
saber profesional alternativo.
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Yo creerfa que no, (...) una cuestién de horarios y demds, es medio complicado.
De pensarlo habria que pensarlo desde principio de ano de proyectar de ver
cémo lo trabajds dentro del 4rea, nosotros, por ejemplo, tenemos Formacién
que, dependiendo del tema, podria también trabajarse desde ese lugar, alguna
problemitica que tenga que ver con Formacién Etica. (£6)

Si bien en las entrevistas se puede apreciar una preocupacién genuina por
concretar propuestas interdisciplinarias, también se pone de manifiesto cier-
ta inseguridad para hacerlo. Para que sea posible una implementacién con
estas caracteristicas se requiere de muchas acciones, y quizd las dos mds im-
portantes sean la formacién de los docentes —ya que se sigue abordando la
formacién desde enfoques disciplinares— y condiciones laborales propicias
para generar espacios comunes que admitan la discusion, el intercambio y la
construccion colectiva que requiere una mirada interdisciplinar.

Como anticipamos, en el disefio se hace alusién a un trabajo interdisci-
plinario:

Pensar la realidad social es pensar en una complejidad de relaciones sociales y
de influencias culturales que reflejan cosmovisiones e ideologfas presentes en
los colectivos sociales, asi como en las matrices de pensamiento de cada sujeto,
y que dotan de sentido a las realizaciones tanto personales como colectivas. Por
ello el abordaje de la realidad social es necesariamente interdisciplinario y en ese
sentido es valido proponer posicionamientos epistémicos propios de las ciencias
sociales, que no son excluyentes. (Provincia de Santa Fe, 2014b:99)

Y en tal sentido se caracteriza brevemente a la historia, geografia, antropo-
logia, economia, ciencia politica, sociologia. Esto nos llevé a indagar si efec-
tivamente estaban o no presentes estas disciplinas y qué tipo de relaciones se
establecian entre ellas.

En principio, tanto por los docentes designados como por los abordajes
realizados identificados en los programas, se observa la presencia de geogra-
fia e historia pero no de las otras disciplinas mencionadas en el disefno. Se
desdibuja el posicionamiento por parte de los docentes frente a la cuestién
interdisciplinar en general y de las ciencias sociales en particular.

* ;Qué es un seminario? ;Qué significa «investigar» en la escuela?

De acuerdo con una de las definiciones mds corrientes, un seminario es un
grupo reducido de especialistas que se abocan al estudio de una problemdtica
puntual durante un cierto periodo de tiempo. Y, cuando hablamos de investi-
gacién, hacemos referencia a la construccién de un nuevo conocimiento en el
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marco de una comunidad cientifica. Dewey escribi6 el libro Cdmo pensamos
en el afio 1910; alli advertia que las «escuelas estin abrumadas por la multi-
plicacién de materias» y tenia la conviccién de que «la actitud innata y pura
del nifio se aproxima mucho, muchisimo a la actitud del espiritu cientifico».
Con estas premisas hace un pormenorizado andlisis de los procesos que se lle-
van a cabo en las ciencias para un pensamiento reflexivo, a partir de lo cual
poder establecer analogfas®* para el trabajo en la escuela. Resaltamos el térmi-
no «analogfa», para enfatizar que no son procesos iguales, sino que se aseme-
jan en algunos aspectos y se diferencian en otros. Tienen en comun partir de
preguntas y problemas, pero el estudiante se apropia a un conocimiento ya
elaborado cientificamente, mientras que el investigador se propone la genera-
cién de un nuevo conocimiento en un campo disciplinar especifico.

¢Cémo se interpreta la idea de seminario y de investigacién en el dmbito
de la educacién secundaria? ;Cudl es el acompanamiento que hace el docente
frente a esta tarea? ;Qué ideas de ciencia subyacen en las pricticas de ense-
fanza? La observacion de algunas pautas dadas a los estudiantes da cuenta de
dos tipos de opciones, que a nuestro entender pueden generar dificultades en
el proceso de indagacién. Por un lado, consignas extremadamente amplias,
tales como decir «investigueny, «busquen», sin dar pistas e instrumentos para
poder encaminar esa busqueda. Y, por otro lado, pareceria tener cierta vigen-
cia una idea de ciencia neutral que trabaja en torno al «<método cientifico»,
cuyos pasos estdn preestablecidos y a los que hay que ensenar mds alld del
tema o del problema. En estos casos pareciera omitirse un acuerdo bdsico de
las ciencias sociales, y es que el tema y el problema definen la metodologfa.

Esta cuestién remite otra vez a la instancia de formacién inicial de los do-
centes. ;Cudles fueron sus trayectos formativos en torno a la investigacién?
Cudles son los vinculos que los institutos de formacién y las universida-
des ofrecen para que se sostengan dmbitos de formacién permanente? No
estamos suponiendo un curriculum nulo respecto de la formacién en in-
vestigaciéon durante la formacién de grado, aunque puede existir. Estamos
planteando la necesidad de promover y afianzar lazos que posibiliten un per-
feccionamiento docente continuo.

* ;Por qué y para quién planificar?
Es sabido que durante décadas, y en el marco de un modelo diddctico-cu-
rricular centrado en una dimensién técnica, el programa fue un instrumen-

14 Al respecto, es importante recordar que el estudiante no cuenta con los marcos conceptuales
y metodoldgicos que posee un investigador y, por lo tanto su «produccion» también difiere. Su
indagacién escolar lo aproxima al conocimiento de investigaciones cientificas.
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to que funcioné como un dispositivo de control del trabajo docente. Hoy,
desde otras perspectivas, es posible concebirlo como una produccién intelec-
tual del docente, como instrumento de comunicacién institucional y como
gufapara la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes (Monserrat, 2009).
Desde estos sentidos, por ejemplo, en uno de los programas del Seminario
en Ciencias Sociales se explicita dénde, con quiénes, para qué, qué, cémo, y
se escriben especificidades de la tarea a realizar como también los criterios de
evaluacion. Es decir que aqui el programa significé para el docente un con-
junto de definiciones pedagégico-diddcticas y su escritura tuvo el propdsito
de comunicar estas definiciones.

En otros programas observamos un mayor desdibujamiento de esta ins-
tancia de comunicacidn, ya sea porque se transcriben pdrrafos del disefo
(sin evidenciar que son citas), no se indican referencias a la situacién parti-
cular (institucional y 4dulica) en donde se llevard a cabo la propuesta del Se-
minario, hay ausencia de referencias bibliograficas y metodoldgicas para que
el programa se constituya en una guia de aprendizaje de los estudiantes. Nos
preguntamos: jpara qué y para quién es el programa? ;Cémo se posiciona el
docente en esta prictica de escritura?

* ;Ejes vertebradores y problemdticos? ;O listados de temas? ;Quién lo decide?

El disefio curricular provincial indica que «el Seminario se organizard en
ejes temdticos vertebradores y problematizadores» (Provincia de Santa Fe,
2014b:101). Su definicién pone en tensién la propia mirada del docente res-
pecto de lo que considera problemdticas sociales actuales, su mirada episte-
moldgica acerca de las ciencias sociales, las sugerencias del Ministerio y los
intereses de los estudiantes. En algunas propuestas hemos podido identificar
ejes problemdticos que lograron convocar a los estudiantes para la realiza-
cién de un trabajo de indagacién genuino; propuestas que ponen en primer
plano las inquietudes del alumno y su entorno social. Tal el caso del docente
que en el seno de una comunidad rural toma la propuesta de sus alumnos
de investigar la problemdtica del aborto y se propone como préximo tema la
problematica adolescente en dicha comunidad, preocupado por una realidad
que no plantea otros desafios a sus jévenes mds que reproducir un sistema de
trabajo ligado a las actividades rurales. También destacamos la experiencia
de una docente que, ante un trabajo rutinario de trabajar sobre los aspectos
geogrificos de la provincia de Santa Fe propuesto inicialmente en el espacio
de Seminario, decide, junto con sus alumnos, investigar los circuitos turisti-
cos, para lo cual despliega una serie de estrategias que generan interés y com-
promiso en sus alumnos.
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Esta modalidad de organizar el trabajo se vincula a la vieja idea de curri-
culo activo o experimental, cuyo fundamento es el aprender haciendo, bajo
el supuesto de que se aprenden mejor aquellas cosas que estdn asociadas a la
solucién de problemas reales, que ayudan a satisfacer necesidades o que se
conectan con un interés activo. Esto implica trabajar con situaciones reales e
intereses espontdneos, en una planificacién nada ortodoxa.

Otras propuestas, en cambio, limitan la participacién de los alumnos en la
eleccién de las temdticas que se abordardn. Dice una docente:

Son grupos muy inmaduros, no tienen la capacidad. De repente surge alguna
inquietud, algin tema relacionado y lo analizamos. Pero no es que ellos digan:
«profe, el tercer problema va a ser este», porque no les nace. Entonces es un
Seminario de investigacién dirigido, se investiga esto y yo les traigo el autor,
o les traigo los libros. (£4).

En algunos programas se pueden apreciar listados de temas mds que ejes
problemiticos dificiles de ser abordados en profundidad en esa trayectoria es-
colar; o bien un conjunto de «procedimientos» de las ciencias que no se apro-
xima al sentido general de ensefar ciencias sociales en la educacién secundaria.

Con relacién a la evaluacidn, es interesante lo que expresa uno de los do-
centes, quien considera relevante poner el acento en modificar la situacién
de estrés que implica cualquier instancia evaluativa. Muchas veces los chicos
saben mucho més de lo que dicen en un examen, por lo que es mds impor-
tante detenerse en el proceso evaluativo. Esto supone que, si los alumnos
deben hacer una exposicién oral para presentar un trabajo final sobre de-
terminada investigacién, sepan c6mo organizar esa exposicién, realizar un
borrador, seleccionar los temas centrales, identificar palabras clave, etc. Si se
desenvuelven con seguridad en este proceso y les interesa el tema que estin
investigando, la puesta final no resultard tan dificultosa.

Comenta que unos alumnos que exponian su tema, luego de observar
cémo lo hacia otro grupo, le pidieron volver a exponer porque se dieron
cuenta de que podian hacerlo mejor.

o ;Como se representan los docentes a sus alumnos™®

En muchas ocasiones hemos escuchado afirmaciones de los docentes hacia
los alumnos con una mirada que enfatiza todo lo que hace a la idea de caren-
cia, de lo que no saben, de lo que no realizan responsablemente.

15 Esta cuestion esté profundizada en el Capitulo II.
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En cuanto a las nuevas tecnologias y los jévenes, hay un cuestionamien-
to generalizado respecto del uso que hacen de Internet en dos sentidos: por
un lado, porque no corroboran la seriedad de las pdginas que consultan ni
cudles son las fuentes de las mismas. Por otro, por la falta de una lectura de-
tenida y reflexiva que les permita comprender la informacién y seleccionar
los datos pertinentes a la investigacién que ellos estdn llevando adelante. En
estrecha relacién con esta prictica, senalan que no concurren a la biblioteca
y son reticentes a la consulta en libros.

Se da, por supuesto, que el alumno cuenta con ciertas habilidades y cono-
cimientos que le posibilita comprender nuevos contenidos. Frente a esta si-
tuacién, son pocos los docentes que se plantean trabajar de manera sostenida
esta problemdtica al entender que son estrategias que deben ser ensefiadas.

El desinterés es otro de los cuestionamientos recurrentes en la mayoria de
las entrevistas; algunos docentes sefialan que es muy dificil encontrar temas
convocantes o bien que el interés no se puede sostener demasiado tiempo.
Por eso se suele proponer mds de un tema de investigacién en el afio. Un do-
cente, por ejemplo, aborda un tema por trimestre.

La razén de esta «distancia» entre las expectativas de los sujetos involucra-
dos en los procesos de ensefanza y aprendizaje se expresa asi:«Yo fui formada
en una escuela diferente, en la escuela del siglo xx, con el respeto al profesor,
el silencio, el aprender, las ganas de conocer y hoy el alumno tiene otras in-
quietudes dentro del aula, entonces cuesta entendernos» (E4).

* Ambitos de referencia

Con este concepto, Terigi (1999:25) alude a los 4mbitos con un alto valor
para la determinacién del contenido escolar.’® Para organizar este espacio,
varios docentes apelaron a su propia trayectoria de formacién: «También
tuve en cuenta, cuando comencé con el Seminario, lo dado durante las prdc-
ticas en el profesorado» (£2), o al modo en que lo resolvieron otros. También
recurren a otros espacios de formacién (Licenciatura en Ciencias Sociales) y
dmbitos de investigacién (Instituto Gino Germani). Con respecto a los ma-
teriales para trabajar con los estudiantes, utilizan bibliografia sobre metodo-
logfa de la investigacién, materiales periodisticos, manuales, enciclopedias y,

16 Bajo este concepto se pueden englobar a las instituciones de generacion de conocimiento aca-
démico como las universidades y centros de investigacion forman parte de estos ambitos, como
también el mundo del trabajo, los desarrollos tecnolégicos, las actividades corporales en general
y deportivas en particular, la produccion artistica en sentido amplio, el campo de la salud, las
multiples formas de ejercicio de la ciudadania y otros que ofrecen un universo de saberes y
précticas.
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de acuerdo con el tema definido, publicaciones especificas. Sobre esto nos
preguntamos qué tan significativas son las universidades de la regién como
dmbitos de referencia para la educacién secundaria, lo cual constituye otra
de las lineas del proyecto de investigacién, lo cual trataremos con mayor

profundidad en el Capitulo 1v.

Conceptos y perspectivas para seguir pensando
Los desafios de las ciencias sociales en el siglo XXl y su relacion
con la educacion

Los objetivos de las ciencias sociales han ido transformdndose en las tltimas dé-
cadas. Del «conocimiento objetivo de la sociedad» a la «comprensién reflexiva
de las problemadticas sociales fundamentales», se ha transitado un camino que,
entendemos, ha enriquecido la tarea docente, al tiempo que también se puede
observar la tensién que estas transformaciones atin producen en las escuelas.

Sin dudas, comprender la complejidad y conflictividad de los tiempos
actuales requiere de habilidades analiticas que las escuelas pueden y deben
construir junto a los alumnos. En este sentido, los espacios vinculados a las
ciencias sociales, que en general atin son disciplinares, tienen un desafio par-
ticular y oportunidades de gran valor para asumir la tarea de construir un
conocimiento que saque de la invisibilidad problemdticas a actores sociales y
que permita trabajar en torno a un pensamiento social complejo, reflexivo,
divergente y creativo en una realidad que es cada vez mds dura.

Para poder llevar adelante una propuesta en ciencias sociales que incorpo-
re estas dimensiones, es necesario, como plantea Nicolds de Alba Ferndndez:

Un conocimiento sobre el pasado y el presente de la sociedad asi como capacida-
des para pensar soluciones o alternativas a los problemas sociales, pero también
requiere participar, aplicar de alguna manera los conocimientos sociales a la
realidad social politica o cultural. (De Alba Ferndndez; Garcia Pérez; Santisteban
Ferndndez, 2012:13)

Entonces, aprender ciencias sociales debe significar aprender a saber y a
saber hacer, a convivir y a saber ser personas responsables y comprometidas
socialmente, es decir, comprender y ser capaces de participar en nuestro en-
torno y promover cambios sociales. Debe ser un aprendizaje y, por lo tanto,
una ensefanza que promueva el camino que va de la reflexién a la accién, de
la valoracién de las situaciones a la toma de decisiones y la comprensién de
las consecuencias.
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Desde la literatura pedagdgica, estos aspectos son destacados en torno a
los propésitos que movilizan la ensefianza de las ciencias sociales. Sin em-
bargo, los curriculos contintian siendo organizados de manera disciplinar, lo
que dificulta la posibilidad de construir miradas integrales que son necesa-
rias para comprender problemas que son interdisciplinares y de alcanzar ob-
jetivos que exceden los aportes de cada disciplina.

En este sentido, consideramos oportuno reinstaurar un debate, quizd ol-
vidado, acerca de los modos y posibilidades de un trabajo interdisciplinario
al interior de la escuela. Para ello, nos proponemos recuperar algunas de las
perspectivas que se han expresado en las tltimas décadas, para comenzar a
tejer junto a otros la posibilidad de otros posicionamientos frente a las prdc-
ticas docentes.

La interdisciplina y sus aportes para el conocimiento de las sociedades
contemporaneas

En una sociedad que se transforma, las discusiones respecto de la interdisci-
plina, llevadas al campo del curriculum, pueden aportarnos nuevos puntos de
vista sobre qué conocimiento debemos construir y para qué en un contexto
diverso por naturaleza como es la escuela. Los desafios son considerables pero
creemos, conforme a las ideas de Alicia Stolkiner, que la interdisciplina

nace (...) de la incontrolable indisciplina de los problemas que se nos presentan
actualmente. De la dificultad de encasillarlos. Los problemas no se presentan
como objetos, sino como demandas complejas y difusas que dan lugar a précti-
cas sociales inervadas de contradicciones, imbricadas con cuerpos conceptuales
diverso. (1987:313)

En primer lugar, nos interesa precisar que las formas de conceptualizar
el trabajo interdisciplinar son diversas y hay acuerdos y desacuerdos sobre
cémo entenderlo y aplicarlo. En pos de construir un concepto que vaya mds
alld de una mirada simplificadora, que se centre en definir la interdisciplina
como cualquier propuesta que supera de forma positiva o no la estructura
disciplinar, nos parece relevante recuperar los aportes tedricos que se han es-
tado construyendo en las tltimas décadas.

En segundo lugar, lo que de ellos sobresale es el cuestionamiento del pro-
yecto cientifico de la modernidad y la consecuente fragmentacién del cono-
cimiento, elementos que han determinado histéricamente la organizacién
curricular. El paradigma moderno de un mundo tnico y objetivo, que es
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posible de ser analizado de forma fragmentada, serd puesto en cuestién. En
este contexto, se intenta transformar esa lectura del mundo para dar lugar a
nuevas propuestas que impliquen una interaccién cognitiva novedosa.

Edgar Morin, en el marco de su propuesta sobre el paradigma de la com-
plejidad, afirma que la historia de la ciencia estd atravesada por continuas
resistencias y rupturas de las fronteras disciplinares, por la usurpacién de los
problemas de una disciplina sobre otra y la circulacién de conceptos, siendo
el resultado de esos procesos la formacién de nuevos campos disciplinares
hibridos. Estos movimientos, sumados a la aparicién de nuevos problemas
de investigacién, dan lugar al surgimiento de esquemas cognitivos novedo-
sos, los cuales pueden producir articulaciones, organizativas o estructurales,
entre disciplinas que hasta ese momento se encontraban separadas. Este pro-
ceso, para Morin, supone un progreso en la bisqueda por construir un en-
tendimiento complejo de la realidad, desde una nueva mirada que contem-
ple intercambio y cooperacidn.

Los trabajos del inglés Basil Bernstein, cuya propuesta significé una de las
mayores profundizaciones teéricas acerca de la vinculacién entre poder, rela-
ciones sociales y educacién, sistematizan las diferentes realidades curriculares
en torno a dos c6digos curriculares: un curriculum de coleccién y un curricu-
lum integrado. El primero de aquella distincién implica una propuesta en la
cual los contenidos se presentan en una relacion cerrada y aislada entre si. El
concepto clave es la disciplina, lo que presupone una organizacién, un ritmo y
una temporizacién del conocimiento particular, en donde prima la comparti-
mentalizacién del mismo. A su vez Bernstein, quien reconoce un vinculo en-
tre el curriculum y las relaciones y formas de participacién institucional, nota
que, cuando las instituciones educativas se estructuran al rededor de un curri-
culum fragmentado, la administracién de la escuela tiende a un cardcter jerdr-
quico y la autoridad se concentra en la figura del docente de cada disciplina.

En contraposicién a este formato, un curriculum integrado supone una
relacién abierta, donde se borra la delimitacion entre las diferentes materias.
Este cédigo requiere que los maestros entren en relaciones sociales que sur-
jan de tareas educativas compartidas y cooperativas. Para Bernstein, la altera-
cién en la clasificacién del conocimiento impacta en las estructuras de auto-
ridad existentes, en las identidades educativas especificas y en los conceptos
de propiedad al sostener que:

los cédigos agregados aumentan la libertad del maestro mientras que los c6digos
integrados reducen dicha libertad en una relacién directa con la fuerza del c¢6-
digo integrado. (...) La libertad creciente de los maestros dentro de los cédigos

agregados es paralela a la reduccién de la libertad de los alumnos y la reducida
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libertad de los maestros dentro de los c6digos integrados es paralela a la creciente
libertad de los alumnos. En otras palabras, hay un cambio en el balance del
poder entre el maestro y el alumno en la relacién pedagégica. (1974:12)

En un sentido similar, el espafiol Jurjo Torres Santomé (1994) propone,
desde hace varias décadas, el concepto de «curriculum globalizado» o inte-
grado. En su propuesta, la estructura disciplinar del curriculum se corres-
ponde con el desarrollo y sostén del sistema capitalista y considera necesario
desarrollar uno que englobe no solo dimensiones de diferentes disciplinas
sino también dimensiones de la realidad escolar con el entorno y el lugar de
la experiencia en el aprendizaje. En didlogo con las lineas antes mencionadas
de Bernstein, aqui los contenidos estdn en una relacién abierta y fluida y los
alumnos y las alumnas, lo mismo que los docentes, tienen poder para inter-
venir y decidir tanto en la planificacién como en el desarrollo y en la evalua-
cién curricular.

La propuesta de Jurjo Torres Santomé se fundamenta entonces en tres li-
neas: 1) argumentaciones acerca de la necesidad de una mayor interrelacién
entre las diferentes disciplinas o asignaturas (interdisciplinariedad); 2) la
atencién a las peculiaridades cognitivas y afectivas de las nifias y nifios que
influyen en sus procesos de aprendizaje, y 3) la necesidad de contemplar la
comunidad en la que estd integrada la escuela y lograr una apertura a otras
comunidades.

Por dltimo, Yves Lenoir, soci6logo canadiense, dedica gran parte de su
obra a analizar las posibilidades de la interdisciplina en los dmbitos educa-
tivos y propone a la interdisciplinariedad como una interaccién entre dos o
mds disciplinas en funcién de sus conceptos, sus procedimientos metodolé-
gicos y sus técnicas. Llama la atencién sobre el peligro de caer en propuestas
con perspectivas acumulativas y define que esta forma de concebir la cons-
truccién del conocimiento debe contemplar un didlogo abierto y profun-
do, una interaccién real. Lenoir, al igual que los autores antes mencionados,
considera necesaria la articulacién entre las disciplinas escolares en la bus-
queda por comprender una realidad cambiante, pero llama la atencién so-
bre los numerosos obstdculos que existen en las instituciones educativas para
desarrollar este tipo de enfoques (la formacién disciplinar de los docentes,
sus representaciones acerca del conocimiento y las estructuras curriculares
vigentes, son algunos de ellos).

En funcién de los distintos aportes, la interdisciplina implica una nueva y
compleja manera de trabajar con el conocimiento, en el cual aparecen for-
mas novedosas y diversas de interaccién entre sujetos y sociedad del conoci-
miento, como también en la relacién entre quienes integran una comunidad
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educativa. No hay una sola forma de llevar adelante esta superacién de las
fronteras disciplinares, y al respecto resulta interesante recuperar la clasifica-
cién realizada en 1979 por Erich Jantsch y recuperada por Jurjo Torres San-
tome en su trabajo Globalizacion e Interdisciplinariedad: el curriculum inte-
grado. Para Jantsch, no hay una tnica forma de relacién entre las disciplinas,
sino varias etapas de colaboracién y coordinacién que estarian representadas
por el trabajo multidisciplinar, pluridisciplinar, de cruzamiento disciplinar,
interdisciplinar y transdisciplinar. Cada una de estas propuestas construye
un horizonte de sentido diverso y se constituye en un continuum que va des-
de la coordinacién a la combinacién, a una interaccién ardua y responsable,
y de esta a la fusién de las perspectivas y aportes disciplinares.

La interdisciplina, de esta manera, no se limita a reunir estudios y perspec-
tivas complementarias, sino que supone una voluntad y un compromiso por
elaborar un nuevo marco en donde se construya un didlogo genuino entre
disciplinas, una integracién conceptual que una y supere las estructuras de
cada de ellas para crear una axiomdtica nueva y comtn que dé una visién
unitaria y compleja de un sector del saber. El prefijo «inter» no indica apenas
una yuxtaposicién, evoca un espacio coman, un factor de cohesién entre sa-
beres disimiles.

Desafios para la universidad

Los «problemas» de la educacién secundaria son problemas de la sociedad
en su conjunto. Allf se transparentan sentidos atribuidos a la educacién y
al conocimiento. Una educacién en una sociedad fragmentada y un cono-
cimiento aun con tintes de modernidad que fue y estd muy cuestionado.
Pero, scudles son los enfoques epistemoldgicos que predominan en el dmbito
universitario? ;Con qué sentido social se forma un docente? ;Con qué he-
rramientas tedricas y metodoldgicas se lo habilita al docente para que este,
a su vez, habilite a sus alumnos a un trabajo en torno al conocimiento? Son
muchas las aristas y los desafios para pensar y redefinir los procesos de for-

macién docente en el 4mbito universitario.”

17 Estos interrogantes dieron lugar a la conformacion de un nuevo proyecto de investigacion de
este equipo de trabajo, centrado en la problemética de la interdisciplinariedad.
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Capitulo IV

Pensar la clase en la escuela secundaria:
mediaciones y materiales, entre formas
y reformas curriculares

Julia Bernik

Nos ocupa y preocupa la cuestién de las précticas curriculares, nos interesa re-
conocer las maltiples formas que asume la experiencia en las escuelas secunda-
rias, que es decir también las razones que asignan sentidos a esas précticas, los
criterios que explican las decisiones que se toman, los principios que las sos-
tienen. Por ello hablamos de construccién curricular, porque, asi entendida la
experiencia, ya no es posible sostener la idea de la »aplicacién del curriculum»
o de »la bajada del curriculum a la escuela». Por el contrario, cada experiencia
refiere siempre unos principios y unas razones desde los cuales se dialoga, in-
terpela y dinamizan normas, prescripciones, prerrogativas. Tal y como lo ve-
nimos sosteniendo en capitulos anteriores, se genera asi una particular sinte-
sis curricular, abierta, dindmica, conflictiva y configuradora de pricticas, que
encuentra en el disefio solo una arista, de las multiples, que conforman dichas
practicas (cfr. De Alba, 1996; Frigerio, 1991; Terigi, 1991).

En este capitulo queremos detenernos en un dngulo de estas pricticas
curriculares:* las clases y, en particular, en una dimension, los materiales que
se seleccionan y proponen para los aprendizajes. Entendemos que las cla-
ses constituyen unidades de sentido en espacios institucionales complejos,
en tiempos histdricos convulsionados (Souto, 1996); lugares en donde se re-
construye un vinculo de los sujetos con el mundo a través de la transmisién
de un corpus de contenidos que se legitiman como vélidos.

Cuando los profesores organizan y desarrollan sus clases, configuran un
modo de comprender el mundo que no siempre conjuga con los de los estu-
diantes, con sus propias explicaciones, busquedas y condiciones. Disponen
los modos en que ellos comprenden la disciplina que ensefian, unos sentidos
asignados a su ensefianza, a la funcién de la escuela secundaria hoy y, por
sobre todo, unas hipétesis sobre el conocimiento (cfr. Edelstein, 1996, 20115

1 Analizamos también la dimensién normativa del curriculum en el Capitulo I; la cuestion de las
representaciones de los docentes sobre los adolescentes y jovenes y la problematica de la con-
struccién de la interdisciplina en nuevos espacios en el disefo curricular en el Capitulo II.
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Litwin, 2008; Terigi, 2004; Maggio, 2012, 2013; Chevallard, 2013; Shulman,
2005). Conjeturas y decisiones sobre lo que es valido que el estudiante co-
nozca, crea'y comprenda (cfr. Fenstermacher, 1989).

En ese territorio de significacién sobre el conocimiento, se dirimen decisio-
nes y disputas, no siempre evidentes, sobre lo que se supone que es ensefar y
lo que se considera que es aprender y es ese cardcter sutil, cuasi oculto de las
disputas, el que impregna densidad a las clases. Las rutinas y afanes cotidia-
nos, afirma Jackson (1998), suponen diferencias de saber y de poder, desigual-
dades y asimetrias respecto de las funciones de cada uno, sus responsabilida-
des, sus obligaciones, que frecuentemente se naturalizan y reproducen.

Y es justamente aqui en donde podemos reconocer, quizds con mayor in-
tensidad y en parte, el entramado de la construccién curricular: porque la
configuracién de las clases por parte de los profesores supone mediaciones
poderosas, no siempre visibilizadas, para que el aprendizaje suceda o no. En
las ocasiones que se generan para el trabajo, en los recursos que se habilitan
—desde el pizarrén a la pantalla de pc, desde la palabra a la imagen digital,
desde las redes virtuales a la biblioteca de la escuela, desde el trabajo grupal
en clase al diseno individual de un blog, entre otros tantos mds—, en los si-
lencios pronunciados, en las exposiciones breves o interminables, en el abu-
rrimiento o el disfrute, circulan vinculos con el conocimiento, con los sabe-
res y las experiencias. Y esto que diariamente sucede no solo es diferente de
lo que los disefios curriculares definen y esperan sino que, algo fundamental,
es menos lineal y sustancialmente mds diverso.

Profesores y estudiantes en cada clase son, en principio, sujetos sociales. La
vida misma circula en la clase, a veces de un modo subterrdneo por debajo
de prerrogativas pedagdgicas, institucionales y morales que pretenden legiti-
marse. Y nosotros, adultos, necesitamos advertir la intensidad de un nuevo
tiempo histérico que va configurando nuevas subjetividades. Nuestros estu-
diantes hoy no son diferentes a los de décadas anteriores porque consumen,
usan y se vinculan a través de dispositivos tecnoldgicos desconocidos para
los adultos. ;O acaso alguna vez en la historia de la educacién y de la huma-
nidad existieron generaciones iguales? Es la escena escolar que persiste im-
perturbable frente a la heterogeneidad de otros cédigos, simbolos, tiempos y
espacios que constituyen todas y cada una de las practicas de comunicacién.
Aparece inalterable el formato escolar que, sin embargo, describe la fuerza de
estas mutaciones, las clasifica y, en tal sentido, las reconoce, pero se sostiene
en un orden necesario que acorrala la experiencia histérica, estética y politica
que viene gestdndose desde hace décadas.

A continuacién nos detendremos en estas cuestiones antes expuestas. En
un primer momento, en el siguiente apartado, retomamos contribuciones
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que nos resultan valiosas para pensar el complejo escenario que se despliega
en las clases, reparando en la fuerza de un tiempo histérico que nos atraviesa
como sujetos sociales, profesores y estudiantes, marcado por nuevos modos
de pensar, nombrar y referir el mundo a partir del impacto de las culturas
digitales, especialmente. Aqui entonces reflexionamos sobre ello y recupe-
ramos algunas categorias que, a modo de andamiajes de significados, nos
permiten »afinar la mirada» en torno a esto que sucede en cada clase, a las
decisiones y direcciones posibles de tomar desde la ensenanza para generar
algo mds que la comprension de un tema, para crear espacios potentes para
pensar e intervenir en el mundo.

Luego, en el segundo y dltimo apartado, reflexionamos sobre las implican-
cias de pensar desde esta perspectiva a la clase, el conocimiento, la ensefanza y
los aprendizajes, a la luz del trabajo empirico, de las conversaciones, entrevistas
y encuestas realizadas a los colegas que colaboradores en estas instancias. Sena-
lamos algunas tensiones y controversias que ofrecemos para la discusion.

El ejercicio de ver la clase: algo mas que solo mirar

En un interpelador escrito sobre los jévenes y las nuevas configuraciones
comunicacionales actuales, el filésofo Martin Barbero (2002) trae a su tex-
to unos andlisis que realiza Margaret Mead, por el ano 1970, respecto de los
vinculos entre las generaciones a través del tiempo. Ella describe lo que va
a denominar una cultura posfigurativa, otra cofigurativa y, finalmente, una
prefigurativa, y procura dar cuenta de este modo, de unos lazos entre gene-
raciones que coexisten y disponen de manera diferente el lugar del adulto en
la vida de los jévenes.? Si, en un caso, el futuro de los jévenes se orienta por
el pasado de los ancianos porque se considera que el mismo es imperecedero
(posfigurativa) y en otro, la cultura de los contempordneos ofrece pardme-
tros diferentes que permiten revisar ese legado imperecedero de los ancianos
(cofigurativa), también aparece con intensidad la fuerza del par, del joven
frente al joven (prefigurativa) como figuras de relacién que desplazan el lu-
gar de autoridad y referencia que significaba el adulto. Barbero advierte asi
un escenario cultural que produce mutaciones ya no tanto a nivel de lo feno-
ménico, solo en cuanto manifestaciones culturales, sino y como primordial,
transforma la naturaleza del proceso intergeneracional y social amplio:

2 Las palabras escritas en bastardillas son destacadas por la autora.
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La aparicién de una «comunidad mundial» en la que hombres de tradiciones
culturales muy diversas emigran en el tiempo, inmigrantes que llegan a una nue-
va era de destemporalidades muy diversas, pero todos compartiendo las mismas
leyendas y sin modelos para el futuro. Un futuro que solo balbucean los relatos
de ciencia—ficcién en los que los jévenes encuentran narrada su experiencia de
habitantes de un mundo cuya compleja heterogeneidad no se deja decir en las
secuencias lineales que dictaba la palabra impresa, y que remite entonces a un
aprendizaje fundado menos en la dependencia de los adultos que en la propia
exploracién que los habitantes del nuevo mundo tecno—cultural hacen de la
imagen y la sonoridad, del tacto y la velocidad. (2002:2)

De alli que indicard la constitucién de unas nuevas «comunidades herme-
néuticas» que disponen otros anclajes, desde el presente y frente al pasado
y al futuro —palimpsesto cultural—, desde las diversas expresiones de lo
textual y frente a la persistencia de la unidimensionalidad de la letra escrita,
emergencia de la hipertextualidad. Comunidades que se gestan en nuevos
sentidos y horizontes, a modo de un nuevo sensorium® (Benjamin, 1982),
una experiencia inédita de percibir y construir el mundo. La fuerza de la ra-
cionalidad que desde una epistemologia moderna se erige en condicién para
la inteligibilidad de este mundo, en esta perspectiva, se encuentra vulnerable
y limitada para captar, definir, explicar ese mundo, ante la potencialidad y
fugacidad de lo heterogéneo.

Estas consideraciones irrumpen la unicidad de una imagen que persiste y
subsiste en la escena escolar: la clase como lugar en donde sucede «el proce-
so ensefanza—aprendizaje». Este binomio que, en términos del filésofo, solo

3 Para descomponer y explicar la potente nociéon de nuevo sensorium y con ello el giro episte-
moldgico determinante que implica, Luis Ardila cita la siguiente consideracion de Walter Ben-
jamin: «Nos resulta mas o menos familiar el gesto que hacemos al coger el encendedor o la
cuchara, pero apenas si sabemos algo de lo que ocurre entre la mano y el metal, cuanto menos
de sus oscilaciones segln los diversos estados de animo en que nos encontremos. Y aqui es
donde interviene la cdmara con sus medios auxiliares, sus subidas y sus bajadas, sus cortes y
su capacidad aislativa, sus dilataciones y arrezagamientos de un decurso, sus ampliaciones y
disminuciones. Por su virtud experimentamos el inconsciente dptico, igual que por medio del
psicoanalisis nos enteramos del inconsciente pulsional (Benjamin, 1982, p. 47-48)». Luego de
la cita, Ardila reflexiona: «La razén de la llustracién en su economia discursiva no sélo excluye
las experiencias fragmentarias sino las imagenes de la cotidianidad. La respuesta de Benjamin
a esta reduccion y subsuncién no es novedosa si se considera desde el estricto devenir del
pensamiento moderno—occidental; en cambio, adquiere notable importancia si se mira desde
el nuevo giro en el que se enriquece la nocién de experiencia ensanchandola, al cubrir no solo
lo regulado por la experiencia de objetos cientificos sino a todas las experiencias mediaticas,
cotidianas y discontinuas del mundo de la vida» (2007:223).
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reifica la preponderancia de la ensefianza como causa del aprendizaje, o a la
inversa, al aprendizaje como mero efecto de la ensenanza (Fenstermacher,
1989), se quiebra y estalla ante la hondura de estas otras formas de la expe-
riencia, de los vinculos, de las percepciones, sentidos y razones.

El imperativo de estas «comunidades hermenéuticas» encuentra resonan-
cia, entonces si, en la consideracidn de la clase como unidad de sentido y de
la ensenanza como prictica cultural que posibilita un encuentro de los suje-
tos con la vitalidad del conocimiento, anclado en este tiempo histérico. Por-
que, desde la perspectiva que estamos partiendo, la clase convoca y abre el
trabajo pedagégico, porque alli se habilita y transcurre la vida cotidiana, esta
deja de ser un punto de partida o de llegada porque se configura en escena-
rio para pensar, analizar y construir; se produce sentido a las interacciones en
torno al saber. Pero también habitan relaciones de poder y suceden parado-
jas de la comunicacidn, se tejen desencuentros con el saber, yuxtaposicién de
expectativas, visiones contrapuestas, contradicciones y conflictos. En la cla-
se, deviene la vida inconsciente en tanto espacio intersubjetivo, red de iden-
tificaciones (Souto, 1996).

Claramente, desde estas consideraciones se repone otro sentido para los
materiales de trabajo en clase. Su creacién, uso y/o transformacién no solo
implican la inclusién de otros textos —por ejemplo, digitales— sino la con-
sideracién de otros itinerarios de comprensién del mundo que exceden el
solo uso de «lo virtual» o «lo impreso». La advertencia de la hipertextualidad
de Barbero nos ubica como profesores en un lugar incoémodo a la vez que
convocante: incémodo, en tanto este sezsorium nos atraviesa como genera-
cién adulta a la vez que nos expone a nuevos mandatos; convocante, para
reconocernos en nuestra dimensiéon de productores de cultura, propiciando
otras mediaciones a través de otros textos.

Podriamos pensar en la propia experiencia y en la experiencia colectiva, en
las cosmovisiones y sentidos que se entretejen para sostenerla, como buenas
ocasiones para configurarlas en materiales de trabajo: ese nuevo sensorium
desplegado en el aula en didlogo con los saberes disciplinares que también, y
en algtin sentido, son partes del mismo.

Asi entendidos, los materiales de trabajo para la ensefanza recrean un lu-
gar para si en el marco de la préctica pedagdgica. Con frecuencia soslayados
en la literatura sobre la ensenanza —desvalorizado su peso en el trabajo de
aprendizaje o, en sentido contrario, erigidos como «tierra prometida» de los
buenos aprendizajes, conjuros contra el aburrimiento y el desinterés—, en la
linea en que los estamos considerando, los materiales se recomponen como
dimensiones de un proceso de formacién. Esto es, la decisién en torno a su
naturaleza, cudles usar o crear o fabricar o incorporar, requiere ser amalga-
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mada con la direccionalidad asignada a la clase como unidad de sentido y a
las actividades de ensefianza como tareas de aprendizaje.

Reconocer que la fertilidad de las clases no reside justamente en la re-
solucién exitosa de aquello previsto de antemano, en el mayor uso de dis-
positivos tecnolégicos novedosos sino, ante todo, en los modos en que los
profesores se preguntan sobre el sentido de la ensefianza en un espacio insti-
tucional determinado: ;qué intencionalidad orienta la ensefanza de la disci-
plina en el aula, a estos jovenes, en este tiempo histérico, en esta instituciéon?
¢Cules son las preocupaciones que la atraviesan y qué es lo que la desafia?
¢Cules son los lugares, tiempos y dispositivos que se habilitan para la en-
senanza? ;Convoca e invita a todos? ;A quiénes expulsa o ignora y por qué?
Desde estos interrogantes, poseen peso especifico las vinculaciones del pro-
pio docente con el conocimiento, con el campo disciplinar de referencia,
con la cultura como escenario que le asigna sentidos y la institucién como
territorio que marca la ensefianza.

Maggio (200s; 2012; 2013) enfatiza la nocién de «inclusién genuina» para
referir la imbricacién contenidos—conocimientos—nuevas tecnologias, a la
hora de la ensefanza:

Inclusién genuina recupera, tanto en el nivel de los propésitos como en el de
los contenidos y la propuesta diddctica, el efecto que los desarrollos tecnoldgi-
cos tuvieron en los procesos de construccién de conocimientos en los diversos
campos disciplinares. La exclusién tergiversaria los propdsitos de la ensefianza
y darfa lugar a un empobrecimiento de la propuesta, al implicar procesos de
banalizacién simplificacion o recorte de contenidos. La inclusién, en cambio,
favoreceria la comprensién «genuina» de los contenidos de ensefianza (Perkins,
1995). (Maggio en Litwin, 2005:63)

Este espacio decisional relevante del docente en torno a qué objeto de en-
seflanza construir para propiciar procesos de aprendizaje en tanto acerca-
mientos potentes entre estudiantes—cultura—saberes, configura al método
como construccién idiosincritica del docente (Edelstein, 1996). Decisiones
que se dirimen en un marco institucional amplio y social que las atravie-
san, asignan sentido. Con la nocién de construccién diddctica se avizora con
mayor contundencia la imbricacién profunda construccién metodoldgica—
précticas y construccién curricular.*

4 Cfr. Edelstein G. 1974; 1996; 2005; 2011; 2013.
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En este marco, entiendo fundamental reconocer el valor de una «construccién
diddctica» que se plantea superar la idea de una ensefianza como mera reduccién
de escala del curriculum para entenderla como proceso complejo de gestacién
de una propuesta de intervencién que implica bdsicamente poner en juego la
dialéctica contenido—método. Esta perspectiva otorga a quien ensefa una di-
mensién diferente, deja de ser actor que se mueve en escenarios prefigurados,
para constituirse como sujeto creador, sujeto que imagina, produce disenios
alternativos que, en lo esencial, dan lugar a la reconstruccién del objeto de
ensefianza por parte del sujeto que aprende. (Edelstein, 2011:150)

Este lugar asignado al método, sin dudas, nos habilita a dimensionar el
acontecimiento en el aula de ese palimpsesto de significados, imdgenes, soni-
dos, escenas y discursos que constituye a los estudiantes. A la vez, reconocer
que la preponderancia del solo texto escrito, de la sola palabra del docen-
te y la eventual imagen como soporte secundario de la clase, se rompe, por
sus inconmensurables pretensiones. Y, en un ejercicio politico pedagdgico de
releer la prictica, los materiales para la ensefianza pensados por el docente
pasan de ser soporte a constituirse en ocasiones potentes para escuchar, ob-
servar, percibir, revisar, reconocer ese nuevo sensorium de la cultura en los
jovenes. Y desde este reescribir el saber a ensefiar, definido en una forma cu-
rricular y disciplinar, en ensefanza; reconstruir el objeto a ensefiar en objeto
de ensefanza (Chevallard, 2005).

En este punto, otro aporte aparece como sustancial para pensar el trabajo
de la clase y las actividades de ensefianza: las distinciones que realiza Cheva-
llard (2013) entre tarea, técnica y tecnologia vinculadas a la nocién de obra.
Reconocemos en el trabajo del matemdtico, contribuciones fundamentales
para la ensenanza. No sin cuestionamientos e interrogaciones a sus andlisis
por parte de algunos estudiosos del campo de la Did4ctica, sus consideracio-
nes han producido cambios relevantes en las teorias y en las pricticas de la
ensenanza. En especial en lo que hace al minucioso estudio que despliega so-
bre los olvidos, omisiones y negaciones que, desde un proceso de ensenanza,
se realizan sobre los campos disciplinares que le dan origen. Su trabajo ofre-
ce potentes reflexiones epistemoldgicas sobre este proceso como transforma-
cién y creacion de saber.

Con la nocién de obra, la que encontramos imbricada en la de construccién
didéctica de Edelstein, el matemadtico revisa y amplifica sus consideraciones
iniciales sobre el concepto de objeto de saber y su lugar en la ensefianza:

La nocién de obra trae consigo las ideas de accién humana, con sus intenciones,
finalidades, adecuacion o disconformidad a la meta perseguida, su eficacia, etc.
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Este proceso de ensanchamiento semdntico conlleva un primer enriquecimiento
de la nocién de objeto despojada de todo atributo, excepto de la existencia
misma. Desde este momento, todo «saber» pasa a ser una obra, que podemos
cuestionar y, por lo tanto, conocer como tal. (Chevallard, 2013:8)

Lo que el docente construye y define como el sentido de la ensefianza es
una obra, una creacion singular fruto de su cosmovisién de mundo, de su
posicionamiento sobre las herencias sociales y culturales, de las elecciones
sobre qué aspecto o dimensién de este mundo, estas herencias, decide insti-
tuir como objeto a ensefar. Asi, la obra no solo remite a saberes disciplinares
0, en todo caso, no remite a la consideracidn de saberes disciplinares univer-
sales sino a una mirada sobre el campo disciplinar producto de estas cosmo-
visiones y herencias que se dispone en itinerarios de aprendizaje.

Este «ensanchamiento semdntico» redunda en un modo de reconocer las
implicancias politico—pedagdgicas de la ensenanza: el objeto a ensenar ex-
presa una delimitacién de aquello que se considera legitimo ensenar y que
es, a su vez, producto de mdltiples mediaciones e intervenciones de dife-
rentes sujetos a través del tiempo. En esta eleccidn, el docente, realiza una
apuesta diddctica, expone una propuesta pedagégica, revela una manera de
comprender la cultura, las tradiciones, las herencias, el mundo y las discipli-
nas como una posible explicacién del mismo, entre otras. «Toda obra debe
mirarse como fruto deliberado, intencional, de algtin trabajo humano, aun-
que este se haya olvidado desde hace mucho tiempo, quizds siglos» (6).

El ejercicio pedagdgico de hacer disponible esta obra a los estudiantes,
requiere entonces atender cuidadosamente dicho proceso. Un aspecto que
Chevallard indica como vertebrador es la definiciéon de las tareas como ac-
ciones que aunque genéricas (explicar, desarrollar, interrogar, producir, expe-
rimentar, entre otras) adquieren un sentido particular en el contexto de esta
apuesta diddctica. Permiten trabajar en torno a las cuestiones fundamentales
que dan origen a la obra, a la apuesta diddctica: ;de dénde surge esta obra?
sCudl es su estructura? ;Cémo es su funcionamiento? ;Cudles son sus razo-
nes de ser? Estas tareas necesitan entonces del auxilio de las técnicas como
procedimientos que solo tienen sentido en el marco de tareas especificas;
«necesitamos saber cémo hacerlo» afirmard el matemadtico.

Este saber «qué» hacer y «cémo» hacer, en el marco de estas consideracio-
nes y a la luz del nuevo sensorium que venimos focalizando como rasgo de
época de nuestros jévenes y que compartimos como adultos hoy, revierte de-
finitivamente la pretension instrumentalista y fragmentaria que denomina
«saber hacer» a la mera destreza despojada de su contenido cognitivo y cul-
tural. Porque focaliza en la relevancia en el trabajo en el aula, en las tareas y
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técnicas que se configuran como lugares de articulacién de las maltiples ex-
periencias que alli conviven, como escenarios que hacen posible la emergen-
cia de la hipertextualidad.

Frente al temor de numerosos docentes que pensaron que la tecnologfa podia
llegar a sustituirlos en su funcién especifica; frente a quienes ven en Internet,
los videojuegos y los simuladores virtuales una amenaza de colonizacién de los
imaginarios por parte de culturas transnacionales hegemdnicas; frente a la idea de
que los videojuegos contribuyen a aumentar la violencia, es necesario recompo-
ner un mapa, un esquema, una formulacién del modo en que nuevos artefactos
de la cultura introducen desde temprana edad estructuras de pensamiento que
los alumnos pueden operar dentro del aula y fuera de ella. (Molinas, 2005:126)

Asi, usar mapas impresos, imdgenes satelitales, fotografias de viajes impre-
sas o digitales, Gps, cuentos, peliculas, narrativas de experiencias, articulos
de divulgacién cientifica, Atlas o la sola imaginacién, entre otros materiales
y para abordar el paisaje como contenido de aprendizaje, por ejemplo, solo
adquiere sentido de aprendizaje relevante cuando enlaza las operaciones del
pensamiento del estudiante, sus modos de significar y preguntar, sus hipdte-
sis y conjeturas con las que los profesores sostienen a través de las tareas pro-
puestas con esos materiales. Sin este vinculo convulsionado, dificil, con fre-
cuencia conflictivo, pero potenciador de saberes, no existe aprendizaje. Aun
en ambientes muy dispuestos a nuevas tecnologias.

La tecnologia aqui, como discurso tecnolégico, viene a desempenar un pa-
pel fuertemente determinante porque permite dar cuenta de la razén de ser
de las tareas (la pregunta «;por qué hacer esto?») y justificar por qué se resol-
verdn de determinada manera (la pregunta ;por qué hacerlo asi?): «la cons-
truccién de tecnologias coherentes, consistentes, rigurosas, «robustas» sigue
siendo una aventura de larga duracién» (Chevallard, 2013:58).

Si tuviésemos que senalar algunos marcadores que, a modo de referencia,
nos invitan a ver las clases, més alld de solo mirar—las: sensorium, construc-
cién diddctica, obra. Nos ayudan a desenmaranar el sentido de usar y/o crear
materiales de ensenanza, separindolos de un optimismo politico pedagdgico
ingenuo, dilucidando su relevancia pedagdgica solo a la luz de una construc-
cién diddctica, deudora de una experiencia cultural diversa y desigual que se
manifiesta en una obra. En este sentido, el debate sobre si es pertinente o no
el uso del celular en el aula se torna por lo menos anacrénico e irrelevante si
previamente no se ha respondido una pregunta fundamental sobre si lo que
estoy exponiendo como obra, como objeto de ensefianza, es digno de que el
estudiante lo conozca, lo crea y comprenda (Fenstermacher, 1989).
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Universidad y escuela secundaria: trayectos y encrucijadas en los
itinerarios de circulacion de los conocimientos

Focalizamos a la universidad como un espacio piblico de produccién, trans-
mision y divulgacién de conocimientos cientificos, tecnolégicos y socialmente
valiosos. Un mecanismo de divulgacién, en particular, es su programa edito-
rial. Los temas prioritarios, los formatos, la frecuencia de las publicaciones, los
mecanismos para publicar y los pardmetros de evaluacién de las producciones
para ser publicadas, los circuitos y procesos de produccién editorial, son algu-
nos de los aspectos que expresan la mirada de la universidad sobre su tiempo,
sus apuestas y proyecciones sobre y desde la sociedad de la cual es parte, sus
sujetos e instituciones. Y, desde aqui, consideramos que algo tiene para decir a
la escuela secundaria, como otro lugar publico de circulacién y distribucién de
conocimientos considerados legitimos de ser aprendidos.

En tanto, entre otros interrogantes, nos preguntabamos:® ;qué produccio-
nes académicas, pensadas especialmente para la ensehanza, circulan en las
instituciones educativas? ;Se piensan desde la universidad circuitos y/o me-
canismos para la circulacién de estas producciones? Y, en especial: ;cémo
visualizan los académicos que realizan producciones destinadas a la ensefan-
za de un campo disciplinar a la escuela secundaria? ;Cudles son los sentidos
asignados a la produccién de conocimientos en un campo disciplinar?

Anudamos asi una preocupacién fuerte que marca debates profundos al
interior de la universidad publica en general, de sus grupos académicos, y,
al interior de los grupos de docentes y profesores, independientemente del
nivel educativo del que se trate, que es la articulacién entre investigacion y
ensenanza. Reconocemos que existen en la universidad complejos y fértiles
procesos de produccién de conocimientos en diferentes campos disciplinares
y pareciera que hay pricticas igualmente ricas y diversas de transmisién de
conocimientos en la ensefianza; sin embargo, son un centro de preocupacién
para los académicos sus, a veces, profundas escisiones y desarticulaciones.

Algo observable y es probable que limitado, pero pertinente para referir
este problema, puede ser el hecho de una existencia cada vez mds profusa de
producciones disenadas para la ensenanza —en diferentes formatos y con
posibilidades diversas en cuanto a su acceso—, muchas de ellas producto de
procesos de investigacion sistemdticos y rigurosos, al tiempo que una per-

5 Los subobjetivos especificos del proyecto de investigacion, y desde los cuales se enmarca el
presente capitulo, son: indagar en los usos y sentidos que los sujetos curriculares de la edu-
cacién secundaria santafesina asignan a la propuesta editorial UNL que los ubica como desti-
natarios directos y estudiar las perspectivas y presupuestos que, sobre la escuela secundaria,
sostienen los grupos académicos que producen conocimiento vinculados a la misma.
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sistente prdctica pedagdgica que pareciera extrafa a estas consideraciones y
perspectivas sobre el conocimiento, sobre la ensenanza, sobre los jévenes, so-
bre las instituciones (cfr. Saleme, 1997; Guyot, 2011).

Indagar sobre los presupuestos que la universidad sostiene cuando produ-
ce materiales destinados a la ensefanza en la escuela secundaria, a la vez que
explorar el uso que de los mismos hacen los profesores, nos permitié apro-
ximarnos al complejo problema que definimos como de entrecruzamientos
entre el campo académico y el campo pedagégico,® en particular en la escue-
la secundaria. Como otro dngulo de mirada sobre el conocimiento que se
produce, circula, se transmite y se transforma, mds alld del que los disenos
curriculares designan para la ensenanza, mds acd de las practicas curriculares
que le imponen significaciones.

Realizamos entrevistas a académicos a cargo de programas y proyectos de
formacién destinados a docentes de escuelas secundarias, también a respon-
sables del proyecto editorial de la universidad y a un grupo de docentes—in-
vestigadores que han desarrollado o desarrollan vinculos de trabajo y forma-
cién con profesores de escuelas secundarias. Asimismo, hicimos encuestas a
los mismos profesores de las escuelas que participaron en el trabajo empirico
y que colaboraron en las entrevistas, cuya sistematizacién y andlisis son par-
te central de los Capitulos 11 y 1. Aplicamos una encuesta online mediante
formularios de Google, anénimas, que fueron enviadas a sus correos elec-
trénicos particulares. Obtuvimos un tercio de respuestas que triangulamos
con la informacién obtenida de las demds entrevistas individuales y grupales
realizadas. Nos interesaba recabar informacién general sobre su perspectiva
respecto del lugar de los materiales en sus propuestas de ensenanza. Querfa-
mos informarnos sobre qué usan como material de ensefanza, qué no usan
y por qué; qué producen, desde qué criterios; cudles son sus principales pro-
p6sitos cuando usan y/o producen determinados materiales; qué apuestas se
ponen en juego sobre el conocimiento y sobre el aprendizaje de la disciplina
que ensenan cuando delimitan determinado corpus de materiales o cuando
deciden no necesitarlos como herramientas de trabajo.

Un primer nudo para el andlisis es que, como producto de cruces de inter-
pretacién entre lo que reportan las entrevistas y las encuestas efectuadas a los
profesores a lo largo de toda la investigacién, consideramos que aparece en
una fuerte tensidén entre sus pretensiones o consideraciones sobre el sentido
de ensenar, de construir la disciplina, de generar vinculos con los estudian-
tes, de habilitar itinerarios y dispositivos que potencien buenos aprendiza-

6 Estamos aludiendo a campo partiendo de las consideraciones que ha construido al respecto
Bourdieu, en particular en Cosas Dichas (1987); Campo de poder, campo intelectual (1966,
reimpresién 2002) y El oficio del socidlogo (1972, reimpresion 2000).
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jes y los modos en que se suceden sus experiencias cotidianas, las decisiones
que toman y lo que las justifica. Porque aparece, por un lado, un deseo, una
pretension sobre un «deber ser» de una buena préctica, manifestado en las
respuestas de las encuestas y, por el otro, una experiencia en si, narrada en
las entrevistas, que se aleja y, en algunos casos, se opone a esas pretensiones.

Las opciones que se ofrecian como respuestas en la encuesta suponian dife-
rentes concepciones de ensefianza y distintas perspectivas en torno a los ma-
teriales, a su inclusién dentro de la propuesta metodolégica. Sin embargo, los
profesores no priorizaron alguna en particular; en general, tildaron todas las
opciones. Por ejemplo, en el siguiente item, querfamos indagar sobre algunos
criterios desde los que parten para seleccionar los materiales usados en las clases:

Usas materiales para tus clases porque:

Los materiales que seleccionas plantean otras perspectivas sobre los
temas que enriquecen la que les presentas

La diversidad de materiales disponibles en diferentes formatos, torna
mds ameno el trabajo para los profesores

En la disciplina que ensenas aparecen siempre temas nuevos que no
siempre estdn desarrollados en un solo libro de texto

0o o o 0

Los estudiantes se aburren si las clases son siempre expositivas

Otro:

La primera opcidn refiere a la complejidad del contenido como criterio;
la segunda, al rasgo entretenido o cardcter lidico del material; la tercera se
asienta en la novedad como criterio; la Gltima advierte un vinculo entre ex-
posicién y aburrimiento que, ademds, pretende evitarse con los materiales.
Conjeturas que, se esperaba, se priorizaran como un modo de posiciona-
miento frente a los distintos sentidos para la inclusién y consideraciones de
materiales para la ensefianza. No obstante, aparecian todos los sentidos, yux-
tapuestos. En contrapartida, en las entrevistas, encontrdbamos un profesor
diferente: dudoso y errdtico, comprometido a veces, desconfiado otras; al-
gunos solos en las decisiones otros reconociéndose en sus estudiantes o sus
colegas, en proyectos de trabajo y, por sobre todo, un profesor que pareciera
no haber encontrado buenas razones para gestar mejores practicas. Es este el
profesor que también demanda a la universidad otros modos de circulacién
de los saberes y otros dispositivos para el encuentro con sus propias pricticas
que, a juzgar por sus miradas y experiencias narradas, atin no existen.

Entonces, queremos marcar dos encrucijadas que se nos aparecen con par-
ticular intensidad aqui: por un lado, una profusa existencia de espacios y
proyectos de articulacién con la escuela secundaria pensados desde la uni-
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versidad, al mismo tiempo que una llamativa ausencia de una linea de pro-
duccién editorial destinada a la escuela secundaria; por otro lado, una soste-
nida demanda por parte de los profesores de mayores espacios de formacién
y capacitacién en sus disciplinas de los grupos académicos de la universidad
aunada a un marcado desconocimiento de los proyectos y espacios que en
efecto posee la universidad al respecto de esa demanda.

La consideracién de encrucijada pretende ofrecer una mirada reflexiva so-
bre las tensiones que nos atraviesan como académicos, a las instituciones y
sus profesores. Alejdindonos asi de una perspectiva dicotémica: o autoindul-
gente o sancionadora. Justamente porque estamos posicionadas en pensar al
curriculum desde la construccién curricular, advertimos que el devenir de
las précticas curriculares ofrece estas tensiones y encrucijadas. En todo caso,
el problema no es advertirlas sino, en lo fundamental, ocultarlas.

En parte, nuestro trabajo empirico nos fue ofreciendo aristas para reconocer
aquello que senaldbamos a inicios del capitulo: la naturaleza siempre incom-
pleta de la norma, los proyectos y las prescripciones por la naturaleza siempre
histérica de las practicas. Hay un espacio de interseccién alli que no es posible
terminar de indagar y definir, al menos desde los campos disciplinares de refe-
rencia de esta investigacion, que es el de la conciencia para si de cada sujeto. Ese
territorio habitado por el solo sujeto, sus decisiones y voluntades. Por dltimo,
lo colectivo y la norma como sintesis contradictoria de acuerdos, que en nues-
tro caso se manifiesta en los lineamientos y los proyectos curriculares, solo lo es
como el resultado de muchas, diversas, opuestas y contradictorias voluntades.

Afirma De Alba (1995):

el sujeto social se caracteriza por poseer conciencia histdrica; esto es, por saberse
parte de un grupo o sector que suscribe determinado proyecto social. Es, en
términos de Hegel (1807) el que ha logrado trdnsito de una conciencia en s a
una conciencia para si. El sujeto social es tal en tanto sus acciones se inscriben
en una determinada direccionalidad social (Zemelman 1987a, 1987b) contenida

en el proyecto social que sustenta.

La palabra de los profesores, sus experiencias, expectativas y dilemas; la pa-
labra de los académicos, las proyecciones y perspectivas de la universidad; pa-
recen ir por andariveles diferentes. Entonces nos preguntamos por la constitu-
cién de ese sujeto social en los profesores, en los académicos, como condicién
de posibilidad ya no de la construccién curricular sino, sobre todo, de otro
presente. Preocupacién que posee la contrapartida de la conviccidn acerca de
empefios y practicas que si intervienen, porque creemos en el devenir historico
pero no en su inexorabilidad, tal y como insistia Paulo Freire, maestro.
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Capitulo V
Conclusiones

El estudio sobre los procesos de construccion curricular en el nivel secunda-
rio en escuelas de la provincia de Santa Fe implicé la construccién de este
complejo tema en problema de investigacién. Para lo cual delimitamos ejes
de andlisis, vinculados a los objetivos especificos del proyecto:
* Estudio de politicas curriculares oficiales sobre educacién secundaria: de-
finicién y devenir de las mismas desde la perspectiva de los sujetos de es-
tructuracién curricular (equipos técnicos de/de los Ministerios nacional y
provincial).
* Anilisis de perspectivas sobre adolescencias y juventudes en documentos
curriculares oficiales y representaciones de los docentes sobre adolescentes
y jovenes.
* Exploracién sobre implementacién de nuevos espacios curriculares pre-
vistos en el disefio.
* Indagaci6n en concepciones y usos de la teorfa en grupos de docentes de
escuela secundaria y en grupos académicos que producen divulgaciones
destinadas a la ensenanza.

Estos ejes de andlisis focalizados para el estudio no fueron arbitrarios sino
que tuvieron como referencia la propia historia de este nivel educativo, el
modo como entendemos al curriculum y la relacién que establecemos en-
tre jovenes, conocimientos y educacién. De este modo pudimos focalizar
la mirada en algunas dimensiones consideradas relevantes y posibles de ser
indagadas en un proyecto de investigacién. Nos referimos a los procesos de
definicién de politicas y disefio curricular, por un lado, y a los procesos de
implementacién de dichas politicas, por el otro. A los denominados aspec-
tos estructurales formales del curriculum y a los aspectos procesales practi-
cos, atravesados ambos por perspectivas pedagdgicas generales que orientan
y otorgan sentido a la ensefianza.

Desde la consideracién de la complejidad y multidimensionalidad que im-
plicaba nuestro objeto de estudio, nos preguntamos si es posible identificar
rasgos especificos de los procesos curriculares en el ciclo bdsico de la provin-
cia de Santa Fe a partir de la implementacién de la Ley de Educacién Na-
cional. De alli que algunos de los interrogantes centrales del trabajo fueron:
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¢qué rasgos, entendidos como elementos nuevos o inéditos, constituyen las
précticas curriculares actuales en las escuelas secundarias santafesinas? ;Es
posible identificar contornos, entendidos como nuevas configuraciones que
regulan el espacio educativo?

Durante todo el trabajo fuimos identificando aspectos constitutivos de
los procesos curriculares y pudimos reconocer algunas pricticas recurrentes.
También advertimos heterogeneidad de perspectivas que, por momentos se
contraponen e interpelan, caracteristicas que configuran a toda préctica so-
cial pero que, sin embargo, cuando se trata de la concrecién de proyectos co-
munes, como los proyectos educativos oficiales, pueden implicar contradic-
ciones que es necesario considerar.

Luego del estudio realizado, observamos un conjunto de rasgos de los pro-
cesos de construccién curricular de la educacién secundaria santafesina que
queremos compartir.

Centralidad de las politicas curriculares para el nivel secundario.
Recursos y programas nacionales y provinciales

Desde la sancién de la 1EN, la educacién secundaria ha tenido centralidad
dentro de las politicas educativas a nivel nacional y provincial.

El Consejo Federal de Educacién (crE), a través de distintas resoluciones,
pero en especial en las 79, 84 y 93, definié sus lineamientos estratégicos para
la modificacién de la estructura del nivel, ofertas, modalidades, orientacio-
nes como asi también la revisién de cuestiones pedagégicas tendientes a ga-
rantizar el derecho a la educacién de los jévenes. Estas definiciones estuvie-
ron acompafadas de programas nacionales que fueron implementados por
las distintas jurisdicciones.

Por su parte, el Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa Fe, entre
los afios 2007 y 2014, definié una serie de cuestiones que directa o indirecta-
mente repercutieron en los procesos curriculares, tales como: la eleccién de
la estructura (7 afios para primaria y 5 afios para so0);* la definicién de tres
modalidades (Orientada, Técnica—profesional y Artistica); la estructura de
2 afios de Ciclo Bésico y 3 anos de Ciclo Orientado; la adecuacién a las 10
orientaciones aunque con preponderancia de tres de ellas (Economia y Ad-
ministracion, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales); la creacién de nuevas
escuelas y la reorganizacién de escuelas rurales en Nucleos; la reubicacién de

1 Cabe aclarar que las Escuelas de Familia Agricola, se habilito la continuidad de la inclusién del
7mo grado a la escuela secundaria, con una duracion de seis afnos.
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docentes acompafniada de la creacién de la Funcién Institucional Docente,
la definicién de competencias para los nuevos espacios y la creacién de ho-
ras cdtedras; la elaboracién de un nuevo régimen académico de evaluacién,
acreditacién y convivencia para las escuelas secundarias; la definicién de los
Planes de Mejoras Institucional como tutorfas académicas y la inclusién de
nuevos actores institucionales.?

El anilisis efectuado en cuanto a definiciones especificas para con el nivel
secundario nos permite afirmar que un rasgo general de las politicas curri-
culares, en el lapso de tiempo estudiado, es la conformacién de una muld-
plicidad de normativas y dispositivos que se crearon para fortalecer, enrique-
cer, motorizar aspectos de las pricticas 4dulicas, del trabajo docente y de las
dindmicas institucionales. Estos dispositivos se fueron creando a diferentes
escalas (nacionales o jurisdiccionales) e involucraron a distintos sujetos cu-
rriculares, con diversos espacios de poder. Sin embargo, todos conviven en
un formato escolar que pareciera atin inamovible.

Esto nos enfrenta a una tensién relevante en términos de précticas curricula-
res: la diversidad de dispositivos y proyectos genera multiplicidad de experien-
cias que habilitan nuevos modos de ensefiar, gestionar la institucién, atender
el vinculo escuela y comunidad o escuela y otras instituciones de la sociedad
civil. Estas aperturas pueden ir neutralizindose en el tiempo o confundiéndose
con otras (tradicionales, por ejemplo) si no logran modificarse algunas condi-
ciones sustanciales del curriculum (las estructuras curriculares, por ejemplo) y
la organizacién del trabajo docente en el nivel. En este sentido, podria afirmar-
se que el «tripode de hierro», metéfora acunada por Flavia Terigi para mencio-
nar las particularidades de una estructura curricular fragmentada, contratacién
de profesores por horas cdtedra y una formacién docente centrada en una dis-
ciplina, no ha sido modificado en sus aspectos centrales.

Esta afirmacién no nos exime de reconocer la existencia de dos rasgos pro-
pios que tuvieron lugar en la Provincia de Santa Fe. Por un lado, hubo una
serie de intervenciones que mejoraron las condiciones de trabajo docente,
tales como: el cumplimiento de las paritarias,?® titularizaciones, remunera-
ciones ubicadas en el rango superior respecto de otras jurisdiscciones,* am-
pliacién del régimen de licencias, implementacién del sistema tnico de re-
glamentacién de la carrera docente (Decreto 3029/12). Por otro lado, se dio
la caracteristica de configurar circuitos por fuera del sistema educativo y del
diseno curricular. Con esto nos referimos a la contratacién del personal que

2 Cuestiones que fueron analizadas en detalle en el capitulo I.
3 Ley provincial 12958 de 2009.
4 Muchas de estas conquistas son entendibles también en el marco de luchas docentes.
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participa en los trayectos de formacién de los estudiantes pero que no forma
parte de la planta docente estable del ministerio de educacién y no fueron
designados a través de concursos.

También se observa un conjunto de dispositivos, muchos de los cuales no
figuran en el disefio curricular de la provincia. En estos momentos, y fuera
del periodo inicialmente delimitado para nuestro estudio, el Ministerio de
Educacién cuenta con los siguientes programas: «Eureka», que se promueve
la ensefianza de las ciencias y la tecnologfa desde una mirada interdisciplina-
ria y la participacién en Feria de Ciencias y Tecnologia; «Estudiantes al Cen-
tro», espacio que propicia la difusién de la Ley provincial 13392 de Centros
de Estudiantes de 2014, para concretar la creacién y funcionamiento de los
mismos; «Comunidades de Aprendizaje», a través de las cuales se pretende
generar espacios de didlogo, aprendizajes interactivos, lectura y convivencia
con la participacién de la comunidad, como el caso de las «Tertulias Litera-
rias y Pedagdgicas», que incluyen la lectura de clésicos, también en la forma-
cién docente; Programa «Abre vida—Lazos», previsto con una duracién de
tres afos para promover la prevencién y el abordaje integral de las problema-
ticas de violencias y consumo problemdtico de sustancias;® «Juegos en Red,
encuentros del deporte escolar», organizados juntamente con los Ministerios
de Desarrollo Social y de Salud para brindar espacios de participacién de-
portiva, centrado en la modalidad de encuentro.

Un diseio curricular provincial controvertido en su elaboracion
y mixto en su estructuracion

La presentacion de un Diseno Curricular para la Educacién Secundaria de
la Provincia de Santa Fe, en términos generales, se dio a posteriori de otras
jurisdicciones. La LEN es de diciembre de 2006 y las versiones del disefio se
dieron en los afios 2010, 2011 y 2014.° La Resolucién 2630 del 30 de diciem-
bre de 2014 del Ministerio de Educacién aprobé la Estructura Curricular del
Ciclo Bésico y del Ciclo Orientado de la Educacién Secundaria y el disefio
curricular para la Educacién Secundaria Orientada de la Provincia de Santa
Fe. Ocho anos después de la sancién de la LEN, tiene vigencia un nuevo dise-
fio curricular en nuestra provincia.

5 En articulacion con Agencia de Prevencion de Consumo de Drogas y Tratamiento Integral de las
Adicciones (APRECOD).

6 La resolucion del Consejo Federal de Educacion, nro. 84 de 2009, establecia un periodo de
tres anos para que cada jurisdiccion “para dotar de unidad pedagogica y organizativa al nivel
secundario” (Art. 2).
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El sujeto de la estructuracién curricular, en tanto aquel que da forma y
regula los principales lineamientos de la politica educativa y se constituye
para la escritura del disefo curricular, estuvo conformado por multiples ac-
tores. Fue la resultante de un proceso con marchas y contramarchas —cuyas
particularidades hemos descrito en el primer capitulo—. La redaccién final
del disefo curricular provincial retoma y se asienta en lineamientos genera-
les del Ministerio de Educacién de la Nacién, del crE y, a su vez, registra la
participacién de los gremios docentes, de docentes autoconvocados, grupos
académicos y nuevos actores institucionales creados a partir de las lineas de
formacién, directivos y docentes de las escuelas secundarias.

En el marco de este proceso se pudo unificar una diversidad de planes pre-
existentes y se definié una estructura curricular mixta la que, por un lado,
divide las antiguas dreas en disciplinas y, por el otro, crea nuevos espacios
articulados.

Como aspecto novedoso, se establecieron ruedas de convivencia, un espa-
cio no promocional del cB en el que los estudiantes tienen un tiempo espe-
cifico para el didlogo y el andlisis de problemdticas emergentes, en particular
para el tratamiento de cuestiones de convivencia escolar. El funcionamiento
de este espacio estd dado por la formacién de los tutores, que aparecen como
«nuevos» actores institucionales.

Respecto de la incorporacién de los espacios articulados, no se pudo visua-
lizar un acompafamiento por parte del Ministerio para su implementacidn,
de modo tal que se resguardara los aspectos de interdisciplinariedad como
una innovacién importante. Esto signiﬁca, en términos reales, la tendencia
a la ensenanza de una de las disciplinas que lo conforman, de acuerdo con
el docente en ejercicio, mds que a un abordaje interdisciplinario tal como lo

plantea el disefio.”

7 No obstante, hay que senalar que luego de haber realizado nuestro trabajo de campo, el Minis-
terio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, lanzé en 2016 el programa Nucleos Interdisci-
plinarios de Contenidos, en el que se propone un modo distinto de la ensenanza en el que cada
escuela, a través de proyectos institucionales se aboca el tratamiento de una problematica en
particular. Se pone a disposicién de los docentes, un encuadre general del programa, definicio-
nes disciplinares y un dossier con distintos recursos para la ensenanza.

Disponible en http:/plataformaeducativa.santafe.gov.ar/moodle/course/view.php?id=3503
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Mandatos y controversias en torno al sujeto de la educacion

La obligatoriedad de la educacién secundaria establecida en la LEN se acom-
pand de una serie de normativas y programas para su concrecion. Muchas de
las resoluciones del crE, como del propio Ministerio de Educacién de la pro-
vincia, fueron elaboradas en este sentido.

Para que la inclusién de nuevos jovenes en la educacién secundaria co-
menzara a ser realidad, se implementaron diversos programas especificos y
se generaron nuevas modalidades de cursado que atendieron en particular a
aquellos estudiantes que, por distintas razones, habian abandonado sus estu-
dios. El Plan FinEs nacional e implementado en las jurisdicciones, el Vuelvo
a Estudiar provincial, que ya cuenta con mds de 15 000 egresados, y un li-
bro que relata sus experiencias, son ejemplos concretos. Cabe agregar que la
provincia incluyé una nueva modalidad: Vuelvo Virtual, con la finalidad de
ampliar los alcances del programa.

Dada la novedad del propésito de la obligatoriedad del nivel —recorde-
mos que el mandato fundacional de la educacién secundaria era la forma-

8 nos interesd indagar cémo este nuevo encuadre

cién de elites dirigentes—,
legal estaba siendo significado por los docentes y por las instituciones educa-
tivas de este nivel en especial.

En este sentido, pudimos reconocer que hay acuerdos generales acerca de la
importancia de la extensién de la obligatoriedad hasta cumplimentar la educa-
cién secundaria. Pero también se advierte que atin no se cuenta con respuestas
institucionales y pedagdgicas suficientes para hacer real esa inclusién e inte-
gracién. Dicho esto, hay que reconocer la existencia de instituciones compro-
metidas en garantizar la obligatoriedad, en las que se logra forjar un proyecto
educativo institucional. En estos casos, la integracién de los jévenes es parte de
ese proyecto colectivo, no una responsabilidad individual. Estas instituciones
se disponen a construir expectativas de futuro en los jévenes.

Vinculados a distintos posicionamientos respecto de la inclusién de
«nuevos jévenes», en la escuela se observan representaciones diversas frente a
ello. Es decir, los jovenes son representados de distintos modos. En muchas
ocasiones son visibilizados como sujetos de derecho y en particular del dere-
cho a la educacién. Esto permite que se activen dispositivos, tanto en el in-
terior del aula como en el conjunto de la institucién, para hacer posible este
derecho. Esta determinacion se visualiza sobre todo en instituciones que tra-
bajan con sectores sociales desfavorecidos.

8 Esto sin desconocer los momentos de expansion y de diversificacion que tuvo este nivel en dis-
tintos momentos de su historia.
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Otra representacién que identificamos remite a la categoria de vulnerabili-
dad o desamparo, como experiencia que reconocen los docentes en muchos
de sus alumnos, dada no solo por situaciones que implican carencias mate-
riales sino relativas a otros aspectos de orden subjetivante, y esto no tnica-
mente en sectores sociales pobres. Los adultos se sienten desafiados en tanto
se hallan transitando la construccién de una nueva relacién intergeneracio-
nal. En este contexto, la escuela sigue afirmdndose como una institucion que
todavia tiene un peso importante para los jovenes con la viabilidad de pensar
otros futuros y opciones posibles.

En otras ocasiones, se pone el énfasis en la visibilizacién de un ser con
carencias, que «no sabe», «no puede» y que «no se interesa por nada», a
quien es «<muy dificil ensefiar». Esto provoca la extrana paradoja de no poder
ensefar al que no sabe y no tiene. Pero, ;no es la ensenanza un vinculo y una
disposicién para generar en el otro la posibilidad de aprender, de conocer, de
saber? ;No pretende la ensefianza ayudar a la configuracién de otra manera
de estar en el mundo?

Podemos afirmar que hay acuerdos generalizados con la norma que estipu-
la la obligatoriedad, pero también esta norma genera controversias en torno
a los modos de su implementacion.

Las nuevas tecnologias interpelan el formato escolar
tradicional pero no logran configurar nuevas formas de
ensenar y de aprender

Las denominadas TIC estdn configurando a nivel social general nuevos modos
de relacién, de trabajo, de produccién, de conocimiento, de comunicacién,
de participacién, de aprendizaje, como también nuevas formas de vivir. Las
nociones de tiempo y espacio que se constituyeron en la modernidad hoy es-
tdn dislocadas y las secuencias temporales—espaciales que la escuela organizé
en torno a esta concepcién moderna son interpeladas por la simultaneidad,
interconexién constante y movilidad, notas caracteristicas de la ubicuidad. El
soporte libro, que centralizé el conocimiento durante centurias, converge con
soportes digitales y el predominio de la imagen en pantallas. Estos medios no
reemplazan a los anteriores pero si habilitan otros mundos donde los jévenes
circulan. Pantallas que captan la mayor parte de su tiempo y, paraddjicamente,
alin no parecen ser incorporadas como entornos de aprendizaje.

Las T1C forman parte del horizonte de sentido de los jévenes, al mismo tiem-
po que estructuran la red de relaciones que sostienen sus experiencias. Este nue-
vo contorno que se configura a nivel social no logra conformar otros formatos
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en lo escolar. En las nuevas generaciones, las tecnologias emergen y tensionan
hacia formas de organizacién y estructuracién del curriculum que exigen re-
plantear las alfabetizaciones en la escuela. Sin embargo, cuando los docentes se
refieren a estas, prima una mirada mds centrada en términos de nuevos recursos
a introducir a una vieja escuela —atrapada en un discurso instrumentalista—
que en la creacién de otros dmbitos de ensenanza y de aprendizaje.

En este sentido, se visualizan las tecnologias como dispositivos externos
y herramientas que estdn por fuera de la légica escolar —aun en los casos
en que consideran favorable su utilizacién en el aula— y no como parte de
un entramado social histérico, producto de relaciones complejas que susten-
tan la interaccién de humanos. Cabe preguntarse, entonces, ;qué relaciones
pueden generarse entre las tecnologias digitales y la escuela como una tecno-
logia de otra época? ;En el marco de qué propuestas pedagdgicas se «intro-
ducen» las T1c? ;Qué procesos de apropiacién de conocimiento estdn siendo
mediados por las tecnologias? ;Qué concepciones de conocimiento, ense-
fianza, aprendizaje y sujetos se articulan con las mismas?

Abordar estas inquietudes moviliza a pensar en procesos mds arduos res-
pecto de la relacién de los jévenes y las tecnologias en la escuela y promueve
discutir los modelos pedagégicos—curriculares que tienen que construir los
docentes en este escenario.

Comunicaciones entre la escuela secundaria y la universidad

La comunicacién de la escuela con otras instituciones es una cuestién cen-
tral y en ocasiones estos vinculos son los que fortalecen a la propia institu-
cién. Sobre esta cuestién, nos interesa resaltar la particular relacién con la
universidad. En los dltimos anos, muchas universidades publicas del pais
han tenido un rol importante con la educacién secundaria, ya sea a través
de proyectos de investigacién, de extensién, por la creacién por parte de las
universidades de nuevos establecimientos educativos del nivel o por su pro-
pia politica general. Si se analizan los programas vigentes de la Universidad,
se pueden registrar multiples lazos construidos con la educacién secundaria.
No obstante, consideramos que estos vinculos son atn insuficientes.

En cuanto a la produccién y transferencia del conocimiento, las produc-
ciones académicas de la universidad no constituyen un dmbito de referencia
importante a la hora de la elaboracién de las propuestas de ensefianza. Tam-
poco la universidad tiene una linea editorial especifica para este nivel del sis-
tema educativo.
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Es necesario un trabajo puntual con relacién a los procesos de configura-
cién del contenido escolar en el que se produzcan retroalimentaciones entre
la produccién del conocimiento académico, el conocimiento escolar y las
necesidades sociales actuales.

Para ir cerrando...

Mucho se ha hecho en estos afos a partir de la implementacién de la LEN.
Pero otro tanto o mds queda por hacer. Mencionamos aqui un conjunto de
acciones que, a nuestro criterio, harfan mds potentes los procesos de trans-
formacién de este nivel educativo.
* Continuar mejorando las condiciones laborales docentes. Instrumentar
los medios para que la pauta salarial no esté dada solo en cuanto a las ho-
ras frente a un curso.
* Incluir mayores debates pedagdgicos y participacién real de los distintos
actores en los procesos de cambio curricular.
* Promover acciones para que los docentes pueden constituirse en suje-
tos de determinacién y estructuracién curricular desde la multiplicidad de
dmbitos en donde se desempena: el aula, la institucién, los gremios.
* Jerarquizar la labor de los supervisores como mediadores pedagdgicos
centrales.
* Crear un centro de investigacién educativa que focalice en principales
dificultades en la ensefianza y monitoree estrategias de solucién.
* Instrumentar politicas de seguimiento de los cambios implementados.
* Generar mayores circuitos de comunicacién entre investigadores, docen-
tes, supervisores y equipos técnicos del Ministerio de Educacidn.
* Estudiar y profundizar las implicancias de perspectivas epistemoldgicas
que permiten concebir de otro modo el conocimiento escolar hoy discipli-
nado y fragmentado.
* Fortalecer todos los espacios de formacién docente que habiliten modos
de ensefar en torno a un pensamiento complejo, reflexivo, divergente.

Esperamos que estas lineas sean motivo de debate, de otros andlisis y, so-
bre todo, de nuevas definiciones de politicas educativas en general y defini-
ciones institucionales en particular para aproximarnos cada vez mds a hacer
real el derecho a la educacién de todos los jévenes.
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de Investigacién y en las cdtedras de Lengua y su Didéctica y Alfabetizacién
Inicial; y en el 1sp N° 8, de la ciudad de Santa Fe, en el Taller de Compren-
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Profesora de Ciencias de la Educacién y Licenciada en Ciencias de la Educa-
cién con orientacién en Planeamiento de la Educacién (UNER). Diplomada
en Ciencias Sociales con mencién en curriculum y prdcticas escolares, y Es-
pecialista en Ciencias Sociales con mencién en Lectura Escritura y Educa-
cién (FLACSO, Buenos Aires). Especialista en Nuevas Infancias y Juventudes;
se desempend como ayudante de cdtedra ordinaria en Diddctica General
(unL). Profesora titular de las cdtedras Diddctica General, Teorfa del Curri-
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FHUC—UNL; con actualizaciones en Pedagogia en la Universidad Nacional de
Rosario y en Pricticas Docentes a cargo del Instituto Superior N© 28 Olga
Cossettini. Profesora de distintas asignaturas en el Instituto N© 4 de la ciu-
dad de Coronda y de Prictica Docente en la Universidad Auténoma de En-
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Licenciada y profesora en Ciencias de la Educacién ucse. Magister en Cien-
cias Sociales con Orientacién en Educacién. rrLacso Argentina (cohor-
te 2012—2014). Auxiliar docente de la cdtedra Sociologia de la Educacién
(FHUC—UNL) y profesora de Sociologia de la Educacién (1sp N° gro5 Dra.
Sara Faisal).
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Profesora en Ciencias de la Educacién. Facultad de Ciencias de la Educacién
(UNER). Magister en Educacién (FCE~UNER). Profesora titular ordinaria de
Sociologia de la Educacién (FHUC—UNL.) Profesora adjunta ordinaria de So-
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de la Educacién (FCE—UNER). Se ha desempenado como investigadora en va-
rios proyectos en la FCE-UNER desde el ano 1991.
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