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En medio de un sinnúmero de
tensiones por las que atravesa-
mos, la escuela se sigue deba-

tiendo en su esencia. Sigue de pie y no-
sotros, los docentes, seguimos soste-
niendo valores en los que obstinada-
mente creemos y entendemos son el
andamiaje necesario para vivir en una
sociedad democrática.

Somos los que día a día ponemos
en marcha los rituales que forman par-
te de la identidad escolar, pero por so-
bre todo, somos trabajadores militan-
tes de la solidaridad, del esfuerzo como
instrumento de superación, del trabajo
como expresión del pertenecer y apor-
tar individual y colectivamente, del es-
tudio y el conocimiento como herra-
mientas liberadoras, del ahorro como la
previsión necesaria ante futuras contin-
gencias, de la constancia y la perseve-
rancia en las convicciones, en el respe-
to por el otro y la tolerancia para acep-
tar las diferencias.

En diciembre, y como todos los di-

ciembres, finaliza un nuevo año esco-
lar, un año de trabajo y esfuerzo en ca-
da una de las escuelas de la provincia.
Es un mes de balances, de actos esco-
lares, de culminación de ciclos y de
etapas. Es la escuela el sitio donde
transitan esperanzas y alegrías, el lu-
gar válido para la preservación de la in-
fancia, y el dispositivo socialmente
consolidado donde se aprende a ser
ciudadanos.

En diciembre, y como todos los fi-
nes de año de hace muchos años, las
tensiones se agudizan, los deseos se
hacen demandas y las demandas se ha-
cen grito. Nos vamos acostumbrando a
que los diciembres nos sorprendan con
formas ciudadanas que no están en
nuestras currícula, pero que existen, se
expresan y visibilizan, nos interpelan y
movilizan, nos hacen reflexionar sobre
el valor de nuestro trabajo, de su impor-
tancia y trascendencia, pero también
nos colocan ante un gran interrogante
acerca de si la escuela expresa cabal-

mente esa pulsión que se debate entre
la construcción y la destrucción de los
cimientos donde se yergue.

En diciembre, y como el de 2001,
este de 2013, con sus más y con sus
menos, con sus particularidades y sin-
gularidades, con sus contextos y co-
yunturas, irrumpe con violencia, cues-
tiona una vez más el “orden”, y el Esta-
do -esa herramienta poderosa que nos
debe proteger, que nos debe cobijar,
que nos debe contener-, se muestra au-
sente, impotente, carente de dar las
respuestas necesarias a las demandas
ciudadanas.

Se han expuesto análisis e interpre-
taciones de los hechos y de sus conse-
cuencias. Para nosotros se trata de un
nuevo capítulo de la tensión eterna y
permanente entre la igualdad y la desi-
gualdad, entre la justicia y la injusticia,
entre lo colectivo y lo individual, entre la
política y la economía; en definitiva, en-
tre el Estado y el Mercado.

Comienza un nuevo año, y los “sa-

Aferrarnos a nuestro trabajo de enseñar

Editorial

Por Juan B. Monserrat, secretario general de UEPC
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queadores del mercado”, los forma-
dores de precios, desde su lugar do-
minante, despojan a la sociedad de
sus esperanzas de mayor igualdad
impidiendo el acceso a los bienes im-
prescindibles para la supervivencia,
aumentando los precios en porcenta-
jes superiores a los incrementos sala-
riales logrados en las negociaciones
colectivas. 

Esta lógica mercantilista, utilitaris-
ta e individualista, atraviesa nuestro
cotidiano. Los que tienen una posi-
ción dominante imponen “su ética”,
un “orden” violento y desolador al
conjunto de los ciudadanos. Su “reali-
dad”, su mirada acerca de lo que su-
cede diariamente, tiene parámetros
visibles en la variación de los precios,
los gastos y superávits. Para el merca-
do, pensar en los sujetos, en los indi-
viduos, en los ciudadanos, es pensar-
los en tanto consumidores, y valorar-
los según lo que cada uno tiene, por-
que según su entender es lo que cada
uno merece tener. 

Lo vivido ayuda a comprender la
complejidad de nuestros desafíos: la
asonada policial del 3 y 4 de diciembre
de 2013, los saqueos, la desolación,
los desaciertos del poder político, las
pérdidas de bienes y de vidas, la ca-

rencia de un orden legítimo que re-
ponga lazos de convivencia, el merca-
do en estado puro, llevándose el valor
de los salarios y los ingresos de los
trabajadores, la codicia, la avaricia y,
principalmente, la violencia. Dolor, tris-
teza y desconcierto golpean nuestras
convicciones y esperanzas, pero se-
guimos sosteniendo que nuestra pre-
sencia como trabajadores de la educa-
ción es decisiva.

Cuando pensamos en la presente
edición, quisimos testimoniar nuestro
trabajo, el esfuerzo que implica sorte-
ar cuanto obstáculo se nos presenta,
no como declaraciones que testimo-
nian posiciones políticas, ideológicas
o filosóficas, sino asumiendo la expe-
riencia vital de que nuestro trabajo es
enseñar con palabras, y que su resul-
tado es construir solidaridad y frater-
nidad. 

Tenemos convicciones que he-
mos logrado atesorar. Son parte de
nuestro patrimonio, es nuestra identi-
dad, es nuestro compromiso con el
cuidado de la infancia y de la juventud.
Somos trabajadores organizados, acti-
vos ciudadanos comprometidos, que
hemos repuesto un estado garante de
la educación y nuestra función es si-
nónimo de humanismo, igualdad, de-

mocracia y justicia social. Somos la es-
cuela, el lugar donde se forman ciuda-
danos, el espacio legitimado por don-
de transitan esperanzas y alegrías.

Lograr transmitir lo mejor de nues-
tra herencia histórico-cultural es la ta-
rea diaria, pero la realidad nos va gol-
peando duro, haciéndonos crecer con
nuevas experiencias, que nos dicen
que debemos sumar más actores dis-
puestos a fortalecer esta misión de la
sociedad, a través de la escuela y del
trabajo que ahí desarrollamos. 

Comprobamos fehacientemente,
una vez más, que la escuela sola no
puede reponer lazos ciudadanos que
nos permitan alcanzar la dignidad en-
tre todos. Debemos fortalecerla con la
participación de las familias y los estu-
diantes. Resulta clave repensar los
modos de organización del trabajo es-
colar, allí radica una posibilidad cierta
de que la escuela sea sinónimo de jus-
ticia social. 

Enfrentamos el desafío de reinven-
tar más y nuevas palabras, de cons-
truirlas democráticamente, de encon-
trarles nuevos sentidos e interpreta-
ciones, porque son el resultado de
nuestro trabajo, son parte de nuestros
logros, el único modo de que una so-
ciedad menos injusta sea posible l
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Desburocratizar la
enseñanza y reorganizar 
el trabajo escolar:
desafíos para profundizar 
la inclusión educativa

Introducción 

El trabajo escolar se organiza en relación a paráme-
tros definidos mediante leyes educativas, demandas es-
pecíficas de las políticas del sector y acuerdos entre los
docentes sobre cuestiones vinculadas con los modos
de trabajo pedagógico. En estos procesos, la gestión es-
colar ocupa un lugar estratégico para hacer de la escue-
la un espacio democrático de transmisión cultural, que
amplíe las oportunidades educativas de los niños y jóve-
nes, mediante el desarrollo de una organización pedagó-
gica que promueva formas colectivas de trabajo docen-
te, el cuidado de la infancia, la preocupación por la ense-
ñanza y el desarrollo de lazos sólidos con la comunidad.
Por ello, en este número de
educar en Córdoba nos propo-
nemos abordar la organización
del trabajo escolar como catego-
ría política y analítica, que permita
reflexionar integradamente sobre
cuestiones históricamente consi-

deradas diferentes y sin relación entre sí: el trabajo do-
cente, la enseñanza, las formas colaborativas de organi-
zación escolar, los modos de relación con la comuni-
dad, etc. Es sobre estos asuntos que Alejandra Birgin,
Mónica Uanini, Marta Suárez, Héctor González, Andrea
Martino, Graciela Bisaro, Adriana Ludueña, Liliana 
Ceccarelli y Norma Castagno comparten sus análisis,
descripciones, interpretaciones, y también propuestas
para construir modos de organización del trabajo esco-
lar que fortalezcan los procesos de inclusión educativa. 

La Ley Nacional de Educación 26.206, sanciona-
da en el año 2006, se instituyó como una alternativa
política y pedagógica antagónica a la Ley Federal de
Educación, en lo referido a la responsabilidad del Es-

tado en la construcción de una
sociedad más justa y su papel
en la promoción de una identi-
dad social alejada de los princi-
pios de competitividad, eficien-
cia y eficacia. En este escena-
rio, a diferencia de los noventa,

Por Gonzalo Gutierrez (*)

Director del Instituto de Capacitación e
Investigación de los Educadores de Córdoba,
dependiente de UEPC.

(*) 
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donde debía dar cuenta de la eficiencia y eficacia pa-
ra atender problemas escolares, a la gestión escolar
se le demanda ahora sostener los procesos de inclu-
sión educativa, pero sin proporcionarle condiciones
laborales, organizativas, administrativas y pedagógi-
cas adecuadas. De este modo, la ampliación de de-
rechos se viene asentando en estructuras pensadas
para un modelo educativo homogeneizador y selecti-
vo, que obstaculiza los procesos de inclusión escolar
e intensifica el trabajo docente. Por ello, en la actua-
lidad se requiere revisar la organización escolar, de
modo tal que posibilite profundizar tales procesos
mediante la construcción de adecuadas condiciones
de escolarización. 

Las tensiones de la inclusión escolar

Actualmente, se ha relegado a un segundo plano
el análisis de los efectos que las políticas de inclu-
sión educativa han tenido en los modos de organiza-
ción del trabajo escolar, con sus consecuentes efec-

tos en los aprendizajes construidos por los estudian-
tes y en la intensificación del trabajo docente (en es-
pecial, de quienes se desempeñan en cargos de
gestión). Ello no es menor, si se considera que en la
última década se viene produciendo una reconver-
sión profunda del dispositivo pedagógico al propo-
ner modificar aquello que la escuela debe enseñar,
los modos en que debe hacerlo, así como los crite-
rios de evaluación de los alumnos. De esta forma, se
pone en cuestión la matriz identitaria de la escuela y
los modos legítimos de vinculación con el conoci-
miento y la comunidad. En este sentido, las políticas
de inclusión -a la par de haber atendido un conjunto
de problemas estructuralmente relevantes y olvida-
dos tradicionalmente en la agenda de las políticas
públicas-, han generado nuevas problemáticas deri-
vadas, en algunos casos, de los modos y condicio-
nes de trabajo escolar en que dichos cambios se van
produciendo. Entre estos últimos se destacan dos
aspectos sobre los que nos interesa detenernos: la
variedad, profundidad y simultaneidad de los cam-



bios producidos en la última década y la burocratiza-
ción de la enseñanza. 

Variedad, profundidad y simultaneidad 
de los cambios

La última década muestra una profunda transforma-
ción del sentido de la educación y la escuela pública, así
como de los modos legítimos de trabajo pedagógico.
Nuevas leyes educativas y diseños curriculares; modifi-
cación en las formas de acreditación de aprendizajes
(nuevos Informes de Progreso Escolar en el nivel inicial,
Unidad Pedagógica en el primario, promoción con tres
materias en el secundario); propuestas de seguimiento
a las trayectorias estudiantiles; obligatoriedad del nivel
secundario y ampliación de la escolaridad, han genera-
do cambios profundos en las demandas hacia el traba-
jo docente, sin construir en simultáneo dispositivos de
acompañamiento estatal adecuados. 

La variedad, simultaneidad y profundidad de es-
tos cambios pedagógicos implementados no ha po-
dido anticipar el problema derivado de las diferencias
entre los tiempos políticos pedagógicos y los de apro-
piación de los docentes e integración a sus prácticas

de enseñanza. Esta tensión ha escondido otra más
profunda, reflejada en el dilema: generar primero las
condiciones adecuadas para los procesos de inclu-
sión, o construirlas en simultáneo al desarrollo de polí-
ticas orientadas a que cada vez más niños y jóvenes
puedan estar en la escuela aprendiendo y construyen-
do experiencias vitales para su futuro. Sin embargo, a
diez años de este ciclo de ampliación de derechos, se
vuelve cada vez más necesario construir condiciones
pedagógicas y laborales, que además de posibilitar
una mayor presencia de estudiantes en la escuela, asu-
man el desafío de promover una apropiación de los
bienes culturales que ella pone a su disposición. 

Como sostiene Gather Thurler (2010), atender débil-
mente esta dimensión político-pedagógica suele tener
como consecuencia “… que el debate en las escuelas
continúa más centrado en los obstáculos que en las po-
sibilidades que se ofrecen, en la falta de medios que en
los recursos disponibles, en los problemas que en sus
posibles soluciones. Los efectos a medio y largo plazo
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son desastrosos, tal y como demuestran los estudios
sobre la salud de los maestros, que tienen mucho es-
trés para gestionar el estrés que las reformas les impo-
nen: se quejan de demasiados cambios, en demasiado
poco tiempo, se declaran abrumados, incapaces de
controlar la cantidad de trabajo necesario para hacerlo
correctamente”. Incorporar los tiempos de apropiación
de los cambios propuestos como una variable necesa-
ria de atender y desde la cual es posible profundizar las
políticas de inclusión escolar, podría habilitar la cons-
trucción de dispositivos de escucha y diálogo sobre las
problemáticas derivadas de ellos. Es allí donde la ges-
tión escolar puede adquirir un papel protagónico, en
tanto el diálogo sobre la enseñanza que promueva con
los docentes, permitiría visibilizar aquellas cuestiones
pedagógicas que son condición para la transmisión y la
apropiación de saberes por parte de los estudiantes. 

La gestión escolar puede contribuir a construir con
los docentes el sentido de la participación y el diálogo
con las familias sobre la enseñanza; lo relevante y vital
que es el debate con los estudiantes sobre las pautas
de convivencia, su socialización con la organización y
lógica escolar (que involucra los criterios de trabajo en
los diferentes espacios de enseñanza); las estrategias
de estudio y la organización de sus tiempos personales,
en función de las demandas que les realizan los docen-
tes. La atención a estas cuestiones podría contribuir,
además, a desmontar ciertos temores docentes sobre
la pérdida de una autoridad fundada en otros contex-
tos, sobre otros valores y con horizontes de futuro para
los niños y jóvenes muy diferentes a los actuales. De
este modo, la gestión escolar puede contribuir decidi-
damente a construir una legitimidad pedagógica que ar-
ticule, junto al reconocimiento de saber didáctico, el de

respeto por la diferencia. Una legitimi-
dad que descanse en la argu-

mentación pública de
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las opciones que se construyen colectivamente en la
escuela. Dispositivos de escucha podrían sostenerse
en la simultaneidad de los cambios, como espacio don-
de los temores y las imposibilidades se encuentren con
las esperanzas y las posibilidades, que habilitan la so-
cialización de experiencias individuales de enseñanza.
Por ello, hacer lugar al tiempo de los sujetos para apro-
piarse del sentido de los cambios comienza a ser un im-
perativo de las políticas educativas actuales1. 

La burocratización de la enseñanza 

Los modos de intervención y acompañamiento
estatal generan, en la actualidad, nuevos obstáculos
en los procesos de inclusión escolar. Ello es el resul-
tado de dos procesos convergentes. Por un lado, una
excesiva burocratización de la enseñanza, como re-
sultado de la débil articulación entre los diferentes
dispositivos y programas ministeriales que se propo-
nen a las escuelas (en Córdoba, al año 2011, eran
más de 50 para todo el sistema educativo2). Por el
otro, la presencia de un conjunto de cambios que, en
su simultaneidad y sin las condiciones adecuadas,
suponen un fuerte incremento de las tareas adminis-
trativas, desplazando los tiempos para el trabajo pe-
dagógico y multiplicando las demandas de informes,
proyectos, cortes evaluativos y demás ocupaciones,
que fragmentan la mirada sobre los procesos de es-

colarización. Paralelamente, los equipos de gestión
tienden a quedar atrapados entre atender demandas
administrativas o las de docentes para pensar la en-
señanza, sin poder hacer en forma completa ninguna.
Se genera, de este modo, una gran soledad para
quienes se encuentran en espacios de gestión para
atender y resolver las múltiples situaciones escolares
que cotidianamente se les presentan.

Esta burocratización de la enseñanza es el resul-
tado del desplazamiento que genera la atención a los
dispositivos ministeriales, construidos precisamente
para acompañar, enriquecer y fortalecer prácticas de
enseñanza. Como sostiene Hammond (2001): “En la
lógica de la gestión burocrática, a mayores preocu-
paciones por los logros de la escuela y los estudian-
tes, más tiempo dedicado a realizar informes sobre
cada aspecto de la escolaridad, que son exigidos,
además, por quienes están lejos de las escuelas. Se
abre así un círculo vicioso; a medida que aumenta el
papeleo reclamado de los profesores, de menos
tiempo disponen para enseñar; cuanto menos tiem-
pos tienen para enseñar, se provoca menos aprendi-
zaje; cuanto menos aprendizaje, más demanda de
papeleo dirigida a asegurar que los profesores ense-
ñen del modo y manera en que la burocracia insiste
en que han de hacerlo”. Por ello, “…aunque las polí-
ticas educativas puedan estar repletas de buenas in-
tenciones y, en ocasiones, incluso bien fundamenta-

1 Con esta preocupación e interés, en el mes de octubre, desde la Secretaría de Nivel
Inicial y Primario de UEPC, se realizó un encuentro provincial de docentes que se de-
sempeñan en esos niveles. El mismo surgió como parte de una demanda y necesidad
de generar un espacio que permitiera analizar las transformaciones educativas de los
últimos años, los avances logrados, los obstáculos que se presentan y las alternativas
posibles de pensar en la escala del sistema y de la escuela.

2 Un análisis más detenido sobre la manera en que los programas ministeriales pue-
den transformarse en un obstáculo de relevancia para el trabajo pedagógico se en-
cuentra en “Dispositivos pedagógicos, escuela y enseñanza. Notas para el análisis
de una relación compleja”, publicado en Escuela, Políticas y Formación docente.
Compiladores: Susana La Rocca-Gonzalo Gutierrez, editado por UEPC, en el año
2011.
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das, el problema radica en que estas políticas debido a
su naturaleza, deben ser universales, deben realizarse
mediante una cadena burocrática de mando, e imple-
mentarse de manera uniforme para producir resultados
fácilmente medibles. Una buena enseñanza, sin embar-
go, requiere flexibilidad, un amplio abanico de estrate-
gias y la utilización de juicio profesional en situaciones
complejas y no rutinarias, en las que se han de perseguir
metas múltiples”. 

En este marco, es importante que la gestión escolar
pueda desarrollar estrategias orientadas a desburocratizar
la enseñanza, mediante la construcción de diálogos sobre
los recursos para trabajar en el aula, la implementación de
actividades didácticas, los modos de agrupamientos de
los alumnos, sus preguntas y producciones en clases, así
como sus aprendizajes. Son estas cuestiones las que de-
ben estar en la base de procesos que posibiliten construir
proyectos escolares que, pensados como aportes a las
propuestas áulicas de los docentes, promueven articula-
ciones curriculares de carácter horizontal y vertical. Es en
la construcción de proyectos escolares donde se produce
el encuentro entre docentes, dando lugar a la emergencia
de intereses comunes, que son la base para construir lue-
go, criterios de organización y trabajo sólidos. 

Hacia una gestión pedagógica democrática.
Notas sobre un cierre provisorio

El avance producido en la democratización de la edu-
cación en la última década demanda repensar los modos
de gestión del propio sistema educativo, estabilizar las
propuestas de cambios y demandas pedagógicas (es de-
cir, consolidar las introducidas y dosificar las que sean
necesarias introducir), profesionalizar los cuerpos técni-
cos ministeriales, desarrollar estrategias orientadas a fa-
vorecer la permanencia de los docentes y equipos de

gestión en las mismas instituciones, y diseñar dispositi-
vos de trabajo orientados a acompañar las propuestas de
enseñanza que ellos construyen. Es decir, es necesario
articular la relación entre dispositivos pedagógicos y es-
cuelas, de modo tal que a ellas no se les demande cons-
truir la coherencia que el sistema aún no ha desarrollado;
desburocratizar la enseñanza, y colocar al aprendizaje co-
mo un derecho sobre el cual el sistema educativo debe
organizarse en su conjunto, y no viceversa. 

Es la gestión escolar, la posición institucional al in-
terior del sistema, en condiciones de tender puentes
entre las políticas educativas y las escolares. Por ello,
lejos de pensarla como lugar donde se concentrarían
“mágicamente” una serie de recursos de control y sa-
beres escolares, debe asumirse como la posición ins-
titucional en condiciones de habilitar el diálogo sobre
la enseñanza, los niños/jóvenes y las relaciones con la
comunidad. Cada miembro del equipo de gestión de-
bería poder instituirse como un compañero especiali-
zado (por su trayectoria y posición institucional), que
puede reflexionar junto con los docentes sobre los de-
safíos que cotidianamente emergen en el trabajo pe-
dagógico, sobre la pertinencia y viabilidad de las pro-
puestas elaboradas por ellos, así como las alternativas
que pueden pensarse. Incluso más, la gestión escolar
debe habilitar a la asunción de lo que se desconoce en
torno a la enseñanza como algo necesario, porque ese
es un punto de encuentro para el trabajo colectivo. 

Gestionar pedagógicamente la escuela sería, enton-
ces, construir ámbitos para el análisis didáctico de las
propuestas de enseñanza desplegadas por los docen-
tes, cuidando el derecho de los estudiantes a ser escu-
chados, respetados en sus opiniones y a recibir la mejor
educación. Que todos reciban un trato similar y una en-
señanza equivalente está en la base de la construcción
de la justicia escolar. Ese es el desafío. l

Desburocra
tizar la en

señanza 

y reorgan
izar el tra

bajo escola
r: 

desafíos p
ara profun

dizar 

la inclusión educativa
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Entre medio

pero juntos
Acercamientos en las tensiones actuales del trabajo directivo

Docente de la Escuela de Ciencias de la
Educación e investigadora del Centro de
Investigaciones “María Saleme de
Burnichon”, Facultad de Filosofía y
Humanidades, UNC.

(*) 
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D urante gran parte del
año 2012, un grupo de
veinte directivos de la

ciudad de Córdoba se reúne por
iniciativa propia, cada quince días
en la sede gremial, para conversar
sobre aquellas situaciones escola-
res que los inquietan. La mayoría
se encuentra a cargo de escuelas
que reciben a los niños de los ba-
rrios más pobres de la ciudad, en la
periferia del tejido urbano. Todos

dirigen escuelas de gestión
estatal, pero divergen en

cuanto a las di-

mensiones de las instituciones a
su cargo, la conformación de los
equipos directivos que integran,
la generación a la que pertene-
cen, la antigüedad en la función
y el modo en que accedieron al
cargo.

Las siguientes notas y reflexio-
nes surgen a partir de mi participa-
ción como una de las coordinado-
ras que acompañó dicha experien-
cia, y constituyen una elaboración
inacabada sobre algunos aspec-
tos de la función directiva, emer-
gentes a lo largo de las conversa-
ciones sostenidas. Una función,
cabe señalar, que viene siendo in-
terpelada por demandas diversas
y en cuyo ejercicio, muchas veces,
lo urgente se vuelve habitual, natu-
ralizando contenidos del trabajo
escolar cotidiano que impiden vi-
sualizar, construir y disputar otros
rumbos institucionales. Una fun-
ción y un trabajo que se ha recon-
figurado silenciosamente en las
dos últimas décadas y que afronta

desafíos e incertidumbres parti-
culares cada año lectivo, en

el marco de condiciones y
regulaciones institucio-

nales novedosas y
cambiantes. Com-

prender esta
complejidad, in-
tentar trazar al-
gunas de sus co-

ordenadas y nom-
brar las formas en que son vi-

venciadas por sus protagonistas,
quizás contribuya a mirar bajo nue-
vos lentes el trabajo escolar, ese
trabajo colectivo que cotidiana-
mente afronta retos donde lo hu-
mano se juega en todas sus aris-
tas, como proceso público de
transmisión cultural entre genera-
ciones.

Sobre el dispositivo

El espacio construido entre di-
rectoras –y hablaré en adelante de
directoras, porque fueron mujeres
quienes integraron la experiencia
a la que aludo-, partió de la preo-
cupación por contar con un tiem-
po institucional para trabajar con
los docentes de sus escuelas los
nuevos diseños curriculares para
nivel primario. Esa primera preo-
cupación sumó otras, que hicie-
ron pensar en la necesidad de
contar con un espacio periódico
para reunirse, compartir situacio-
nes y preocupaciones, y construir
formas de posicionarse ante las
mismas. 

Ante ese movimiento, se buscó
conformar dentro del ámbito gre-
mial un espacio donde hablar li-
bremente entre pares, de los pro-
blemas del ejercicio de la direc-
ción. En cotidianeidades donde
las presiones normativas y regula-
tivas sobre el trabajo directivo son
importantes, previmos que podría
constituir una experiencia por sí
misma enriquecedora contar con
un espacio donde pudieran expre-
sar sus malestares, sus descono-
cimientos y sus dudas, sin correr
el riesgo de ver comprometida su
imagen como autoridad escolar ni
de ser explícita o tácitamente des-
calificados por sus superiores. 

Como parte del encuadre se
planteó, además, alejar los en-
cuentros de cualquier parecido
con las formas de la capacitación

Por Mónica Uanini (*)
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dominantes dentro del sistema
educativo, por considerar que di-
chas formas operan muchas ve-
ces sobre dos supuestos que
acentúan la distancia entre los
problemas que afrontan los acto-
res del sistema y aquello que se
ofrece como saber: 1) habría un
saber que los directores no tienen
y que sí tienen los expertos que
asumen la capacitación; 2) el sa-
ber de la capacitación se converti-
rá en la nueva razón de las prácti-
cas, su nuevo organizador, inde-
pendientemente de las condicio-
nes y procesos institucionales en
los que dichas prácticas se inter-
nan. Por el contrario, pensamos
que los directores cuentan con
saberes escasamente reconoci-
dos como tales en el campo de la
capacitación, construidos en el fo-
gueo con situaciones cotidianas y
críticas de diversa naturaleza. Sa-
beres que requieren ser comparti-
dos, verbalizados, interrogados,
puestos en relación con los sabe-
res de otros directivos, en espa-
cios que les permitan salirse de
su estado práctico y de la vivencia
singular, para comenzar a cons-
truir relatos y argumentaciones
más amplios. Asimismo, es evi-
dente que desde los años noven-
ta se viene desarrollando en el
campo educativo toda una lógica
credencialista en torno a la capa-
citación, que se desinteresa clara-
mente de sus efectos escolares.

Bajo esa lógica, muchos educado-
res asisten a infinidad de cursos
solo para acumular certificados
que les permitan competir con
ventajas en su carrera escolar, in-
dependientemente de la calidad
de los mismos y de su pertinen-
cia, en relación con los procesos y
problemas educativos que se
afrontan en la cotidianeidad esco-
lar. El espacio buscó evitar su con-
formación a partir de tales intere-
ses, propiciando -en cambio-, la
posibilidad de abordar aquello
que emerge en las escuelas y ten-
siona el trabajo directivo para, a
partir de allí, dilucidar los aspec-
tos de la situación problemática y
vislumbrar formas pertinentes y
legítimas de resolución. Sin duda,
en gran medida esto estuvo ga-
rantizado, porque el punto de par-
tida fue generado por la demanda
de las propias directoras.

Finalmente, el proceso de traba-
jo compartido contempló la posi-
bilidad de mantener abierta la de-
finición de las características del
espacio, en función de lo que se
fuera presentando como deman-
da, como posibilidad y como
apuesta por parte de sus protago-
nistas. De acuerdo con ello, se
fueron combinando el abordaje
de problemáticas compartidas, el
tratamiento de temáticas ligadas
a la función directiva aportadas
desde la coordinación, y la aten-
ción colectiva a situaciones críti-

cas o conflictivas puestas en co-
mún por algunas directoras, que
necesitaban ser escuchadas y
asistidas en la construcción de
criterios y estrategias para su
afrontamiento. Cada reunión fue
registrada1, dando lugar a la ela-
boración posterior de una sínte-
sis, puesta a consideración de las
directoras en una reunión siguien-
te para su revisión y para dar con-
tinuidad, de ser necesario, al tra-
tamiento de asuntos que hubieran
quedado inconclusos. 

Solas y en el medio

El anhelo de contrarrestar la so-
ledad experimentada en el ejerci-
cio de la función directiva estuvo
entre los sentidos más sobresa-
lientes en la construcción del es-
pacio. Así lo expresaron las direc-
toras desde el primer encuentro, y
lo reiteraron en más de una oca-
sión. Por cierto, los significados a
los que remite la “soledad” no son
unívocos entre ellas: bajo su nom-
bre, se articulan diferentes situa-
ciones y circunstancias que resul-
ta interesante desmenuzar para
comprender algunas de los com-
ponentes del trabajo directivo.

Es preciso partir del siguiente
reconocimiento: la soledad de los
directivos es hoy –y ha sido histó-
ricamente- una condición deriva-
da de la división del trabajo esco-
lar instituida. Frente al cuerpo co-

...los directores cuentan con saberes
escasamente reconocidos como tales en 
el campo de la capacitación, construidos 
en el fogueo con situaciones cotidianas 
y críticas de diversa naturaleza.
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legiado de los docentes, el directi-
vo, aún como parte de un equipo,
representa y asume el peso de
decisiones gubernamentales y
propias sobre la escuela, sobre el
proceso pedagógico institucional
y sobre la planta docente. Carga
por todo ello con las responsabili-
dades y consecuencias de dichas
decisiones, volviéndose suscepti-
ble de ser reconocido o cuestio-
nado por diferentes actores: los
docentes, los padres, los supervi-
sores. Es la cara visible de formas
de regulación que lo trascienden,
al mismo tiempo que interpreta y
actúa dichas regulaciones según
estilos particulares, construidos a
lo largo de su experiencia formati-
va en el sistema educativo y en
las diferentes tramas sociales que
ha integrado2.

Más allá de este carácter es-
tructural de la función, la soledad
es experimentada por las directo-
ras ante otras condiciones y situa-
ciones escolares de diversa índo-
le, que pueden inscribirse en pro-
cesos más amplios, referidos a
las dinámicas relaciones entre Es-
tado, escuela y sectores popula-
res. Dichas condiciones y situa-
ciones, de las que solo reseñaré
parcialmente algunas, muestran
aspectos cotidianos del trabajo
escolar habitualmente eludidos
en las miradas que sobre la es-
cuela predominan, tanto en las es-
tructuras estatales como en el

campo académico, donde la sole-
dad se vivencia además como un
“estar en el medio”, lo que habla
del lugar directivo como un lugar
institucional tironeado por intere-
ses y demandas originadas en
distintas fuentes. Veamos:

- El acontecimiento que motivó
la conformación del grupo, como
ya se dijo, fue la puesta en mar-
cha de los nuevos diseños curri-
culares y los nuevos boletines de
progreso escolar, sin previsión de
ningún tiempo para el trabajo co-
lectivo sobre los mismos. En este
caso, la soledad del directivo
emerge como impotencia ante la
imposición de regulaciones de
trabajo paradójicas: en los discur-
sos dirigidos a los educadores se
habla de la importancia del trabajo
en equipo, de la necesidad de dar
coherencia al proyecto educativo
institucional, de las articulaciones
a construir entre ciclos y niveles,
etc., mientras se suprime el recur-
so material mínimo e imprescindi-
ble para lograrlo, que es el tiempo
en común. La perplejidad que pro-
voca esta situación despierta al-
gunas preguntas: ¿para quién y
para qué se hace un currículum,
cuando no importa que sea leído
e interpretado colectivamente por
aquellos de cuya enseñanza, se
supone, es el principal vertebra-
dor? ¿Qué lógicas y prioridades
organizan las políticas y regulacio-
nes educativas de una jurisdicción

que procede de este modo con la
principal herramienta pedagógica
de la escuela? Se trata de medi-
das ministeriales que parecen
producirse a contramano de crite-
rios pedagógicos e institucionales
básicos, por su modalidad, por el
uso del tiempo escolar que presu-
ponen, por el tácito menoscabo
que encarnan en relación con el
valor del currículum como organi-
zador del trabajo escolar, y por el
inexistente lugar otorgado al co-
nocimiento del docente como he-
rramienta central de la tarea de
enseñanza. 

- Cuando ciertos sucesos críti-
cos afectan a algunos niños de
sus escuelas, las directoras tam-
bién los afrontan muchas veces
solitariamente. Se trata de aconte-
cimientos que reflejan diversas
fragilidades sociales –y digo socia-
les, no familiares- en el cuidado de
los niños y que, cuando ocurren,
conmueven aspectos subjetivos
difíciles de canalizar institucional-
mente. El descubrimiento de un
niño con tuberculosis que desata
el pánico entre los docentes, la es-
cuela con sus niños en el medio
de una balacera entre bandas de
barrios enfrentados, o el suicidio
de un alumno de 11 años, por
ejemplo, conforman circunstan-
cias dramáticas que las directoras
afrontan muchas veces libradas a
su buen juicio, acosadas por los
medios y, al menos en los casos

1 El registro de los encuentros estuvo a cargo de la Prof. Luciana Cometto. 

2 Esta soledad de la función tiene su doble cara: en tiempos de legitimidad indiscutida
de las instituciones, constituye un lugar de poder institucional, de reconocimiento y
hasta de privilegio personal; en los tiempos actuales -y salvo políticas que se aboquen
específicamente a fortalecer la legitimidad de las instituciones a partir de un trabajo
serio y continuado sobre sus sentidos sociales-, conlleva el riesgo de convertir a los
directivos en los chivos expiatorios de las contradicciones del propio sistema educa-
tivo. Este carácter estructural de la soledad en la función parece haber sido acentua-

do, además, por muchas de las políticas educativas y sociales de las dos últimas dé-
cadas, aún las más “progresistas”, que han definido a la escuela como unidad efecto-
ra privilegiada y a los directivos y docentes como los garantes y ejecutores de su im-
plementación, descuidando la mirada crítica sobre otros agentes estatales intervi-
nientes, y sobrecargando de demandas estatales y funciones nuevas a las escuelas,
sus directivos y docentes.
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relatados, sin ninguna autoridad que
acompañe, defina los criterios de
actuación legales y legítimos y res-
palde al directivo en el trance. La so-
ledad de los directivos en la cons-
trucción de respuestas a situacio-
nes críticas de este tipo es preocu-
pante por sí misma, puesto que ha-
bla de la ausencia de tejidos solida-
rios al interior del Estado, que ayu-
den a procesar colectiva e institucio-
nalmente situaciones que escapan
a cualquier programa o planificación
destinados a la escuela. Niños que
se caen en pozos, que se intoxican
con químicos de basurales o de fu-
migaciones, que viven solos… La
exposición reiterada de la escuela y
sus sujetos al conocimiento y elabo-
ración de situaciones críticas de es-
te tipo puede conducir a naturalizar-
las, a convivir con ellas insensibiliza-
dos por la reiteración, la impotencia,
también el prejuicio. Puede provo-
car, en contrario, movimientos insti-
tucionales que busquen componer,
con las herramientas que tiene la es-
cuela y que le son específicos, otras
lecturas e intervenciones sobre los
procesos que provocaron la situa-
ción crítica. Esto no se produce má-
gicamente. No se logra con la capa-
citación abstraída de las problemáti-
cas concretas que afronta la escue-
la en el cuidado y educación de la in-
fancia, ni con acompañamientos es-
porádicos y asistemáticos. Se trata,
indudablemente, de sucesos y si-
tuaciones que emergen en zonas
críticas de interacción entre la es-
cuela y lo humano, entre la escuela
y la pobreza, entre la escuela y el de-
samparo, zonas donde el saber dis-
ponible no alcanza, donde hay que
tomar riesgos, sabiendo que la equi-
vocación está servida, y donde las
escuelas son las que representan lo
público que, como tal, ofrece la po-
sibilidad de inscribir simbólicamen-
te lo sucedido en la comunidad que
integra, para quebrar de ese modo
la repetición de lo siniestro. Los rela-

tos de las directoras dan cuenta de
que ellas quedan solas en la asun-
ción de los riesgos y cargan con el
peso de la equivocación, ante una
estructura burocrática que se au-
senta muchas veces allí, donde la
falta de saber requiere la produc-
ción colectiva de nuevas respues-
tas, reconociendo e ingresando en
la incertidumbre y la complejidad de
las escolaridades críticas, para
construir desde ellas y con ellas
nuevas formas de hacer escuela.

- Otra situación referida durante
los encuentros, que deja solas y en
dificultades a las directoras, es la
falta de maestras integradoras que
acompañen a los niños con necesi-
dades educativas especiales incor-
porados a sus instituciones. Se tra-
ta de una problemática generada en
las articulaciones intraestatales en-
tre salud y educación, por un lado, y
por otro lado, en los mecanismos
subsidiarios y de mercado con que
se regulan las obras sociales. Pero
es, además, una problemática si-
tuada allí donde la inclusión educa-
tiva se juega corriendo los bordes
de lo que la escuela primaria común
ha asumido históricamente. Así co-
mo la escuela secundaria se en-
cuentra interpelada en todos sus
dispositivos y creencias por la in-
corporación de jóvenes de sectores
sociales tradicionalmente excluidos
del nivel, la escuela primaria es in-
terpelada en su configuración por el
ingreso de niños anteriormente
destinados a las escuelas especia-
les. Vale decir, la integración de ni-
ños con necesidades educativas
especiales perfora los bordes más
rígidos del nivel primario, y pone en
crisis diversos dispositivos y dispo-
siciones instituidos en el nivel. Al-
gunas directoras dieron cuenta de
diversas dificultades en este tema:
desde las que supone tener en la
escuela en una situación incierta a
un niño de esta condición, porque
la obra social solo le cubre una ma-
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estra integradora hasta 3er grado,
la situación de niños cuyas maes-
tras integradoras han suspendido
su labor por falta de pago, hasta las
dificultades de algunas maestras
para afrontar las quejas de padres,
que no entienden por qué un niño
que muestra una discapacidad evi-
dente puede, sin embargo, tener
una nota más alta que sus hijos. 

Sin duda, transitar este camino de
incorporación a las escuelas comu-
nes de niños que anteriormente se
segregaban hacia otros espacios
institucionales, y modificar muchos
de los prejuicios que desata su pre-
sencia en las aulas es un proceso de
largo plazo y una batalla cultural con
múltiples componentes. La escuela

como institución, en ese sentido,
está en muchos casos a la vanguar-
dia de la sociedad, en cuanto a que
incluye a aquellos que muchos
otros sectores e instituciones socia-
les siguen excluyendo. Eso no signi-
fica que al interior de la escuela esa
batalla no replique algunas de las
formas que adquiere en el exterior
de la misma. El prejuicio está en los
padres, pero también, en muchos
casos, en los docentes. Pero el con-
flicto cultural no debe esconder
otro, que remite a la relación entre
las asunciones democratizantes del
Estado en términos de mayor inclu-
sión educativa, y su traducción en
trabajo concreto a cargo de agentes
específicos. Las demoras y la falta

¿Para quién y para qué se 
hace un currículum cuando no 
importa que sea leído e interpretado 
colectivamente por aquellos de 
cuya enseñanza, se supone, 
es el principal vertebrador?
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de respuestas en cuanto a la dispo-
nibilidad de maestras integradoras,
deja en manos de las propias do-
centes de grado la resolución de si-
tuaciones pedagógicas que, más
allá de los prejuicios, implican ma-
yor complejidad y más tiempo de
trabajo que lo que están en condi-
ciones de asumir. Y ello pone a las
directoras inevitablemente en ten-
sión con los docentes, al punto de
que algunas de ellas se han negado
a aceptar niños provenientes de es-
cuelas especiales, por el amplio re-
chazo de los docentes de su escue-
la a tal posibilidad, luego de infruc-
tuosas experiencias anteriores.

- Otra forma de soledad, por últi-
mo, es también la que viven aque-
llas directoras que comparten dos
circunstancias bien precisas: 1) es-
tán efectivamente solas en la fun-
ción porque, según la normativa vi-
gente, la dimensión de la institución
que dirigen no requiere de otro car-
go para conformar equipo directivo;
2) han asumido recientemente su
cargo de directoras en la escuela en
la que actualmente se desempe-
ñan, y se encuentran en plena cons-
trucción de su lugar, tanto en rela-
ción con identificar las particularida-
des del entorno donde deben situar
y desplegar su tarea, como en lo re-
ferido a ganar legitimidad entre el
cuerpo docente. Las directoras que
se encuentran en tal condición, en
el marco de contextos sociales e
institucionales complejos y conflic-
tivos, cargan sobre su cuerpo el tra-
bajo y la representación que, en
otros casos, se distribuye en un
equipo. Cabe señalar que el escaso
número de alumnos de las escuelas
no disminuyen las funciones del di-
rectivo, pues las obligaciones a
afrontar son las mismas, pero sin la
posibilidad de alguna distribución o
delegación del trabajo. En el espa-
cio compartido, la situación por par-
te de estas directoras no solo movi-
lizó el acompañamiento de las com-

pañeras presentes; fortaleció, ade-
más, el lazo con directoras de la
misma zona escolar que también
asistían a los encuentros.

Trabajo directivo y trabajo
escolar: contenidos,
organización y
reconocimientos pendientes

Las situaciones y soledades de
los directivos sintetizadas hasta
aquí, pueden ser entendidas como
producto de lógicas específicas
que no se originan en las escuelas,
pero que convergen en la confor-
mación del trabajo escolar y del tra-
bajo directivo en particular. La posi-
ción institucional de los directivos
en la estructura del sistema educa-
tivo articula dos bordes, dos aden-
tro/afuera. Uno de esos bordes los
ubica entre el adentro de la escuela,
con el cotidiano trabajo de los do-
centes y sus alumnos de un lado, y
el conjunto de agencias estatales
que definen regulaciones sobre
ella, del otro. El segundo borde es
aquel que se define entre la escuela
y la trama social local: el mundo de
las familias de los alumnos y sus
barrios, sus particulares condicio-
nes de vida y sus modos de hacer-
se presentes en la escuela. Si por
una parte el directivo debe interpre-
tar y dar curso, en la cotidianeidad
escolar, al conjunto de normativas y
regulaciones estatales, es -a la vez-,
intérprete de las situaciones y pro-
blemáticas que acontecen en el día
a día escolar, que son fruto de parti-
culares articulaciones entre las rea-
lidades de los niños, el trabajo de
los docentes, y las demandas de
los padres y las tramas locales. Es-
te “estar en el medio” coloca a los
directivos en el nudo de un tejido
de relaciones complejas y muchas
veces contradictorias, y los enfren-
ta a demandas inevitablemente di-
versas y hasta antagónicas. El ma-
lestar de las directoras expresado

Las escuelas que
enseñan en contextos
de pobreza no solo han
incorporado a su
quehacer cotidiano el
tiempo de la comida, 
la zapatilla y el
guardapolvo, sino
también el trabajo
complejo de elaboración
institucional, social 
y pedagógica de
situaciones infantiles
que permean el
cotidiano escolar y
golpean eventualmente
las subjetividades
escolares de formas
inéditas.
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en el espacio compartido es, en ese
sentido, un síntoma y un analizador
de las relaciones en la escuela en-
tre el Estado y la pobreza, entre
otras cuestiones. 

Parte de lo reseñado en el aparta-
do anterior da cuenta de cómo la
desarticulación, la ausencia o im-
pertinencia de diversas regulacio-
nes estatales conspiran contra una
cotidianeidad escolar más sosega-
da, que permitiría destinar más
tiempo y más trabajo colectivo a la
reconfiguración de los procesos de
enseñanza. El Estado actúa muchas
veces fragmentando e interrum-
piendo el trabajo pedagógico de los
directivos, dispersando esfuerzos
en múltiples direcciones divergen-
tes y generando nuevas situaciones
problemáticas en los procesos de
inclusión, allí donde supuestamen-
te se buscaba resolverlos.

En cuanto a la pobreza, es impor-
tante considerar que no es solo una
situación de carencia económica de
las familias y los niños; es una con-
dición activa en la producción de
múltiples formas contingentes e
inestables de relación social y de
efectos, también múltiples, en los
procesos de cuidado de la infancia,
que ingresan a las escuelas porque
son estas, con sus directivos y do-
centes, las que están allí día a día,
ofreciendo otro lugar para la infan-
cia y confeccionando artesanal y
contradictoriamente ese lugar. Las
escuelas que enseñan en contextos
de pobreza no solo han incorporado
a su quehacer cotidiano el tiempo
de la comida, la zapatilla y el guar-
dapolvo, sino también el trabajo
complejo de elaboración institucio-
nal, social y pedagógica de situacio-
nes infantiles, que permean el coti-
diano escolar y golpean las subjeti-
vidades escolares de formas inédi-
tas. El espesor y la complejidad de
dicho trabajo, que encierra muchas
veces angustia, incertidumbre, con-
flictos y violencia, que agobia los

cuerpos y agota el pensamiento,
que activa o genera defensas subje-
tivas que conspiran contra las pre-
tensiones de inclusión, que suele
conducir a enfrentamientos entre
los propios actores escolares, es
escasamente reconocido en mu-
chas de las miradas que se dirigen
a la escuela y escasamente asistido
por el Estado, en sus costados más
difíciles de atravesar por los colecti-
vos institucionales. Evidentemente,
aún queda mucho por hacer en ese
sentido en el terreno de las políti-
cas sociales, para abordar más inte-
gralmente la problemática de la po-
breza y su impacto en los procesos
de crianza, con dispositivos que ali-
vien el trabajo que en ese lugar,
sostienen silenciosa y solitariamen-
te las escuelas de la periferia urba-
na. Mientras tanto, es la escuela la
que oficia como principal agencia
articuladora de la atención social de
la niñez.

Los debates que se centran en el
rendimiento del sistema educativo
y que analizan su segmentación y
fragmentación, suelen recaer en
ciertas dicotomías: hablan de es-
cuelas que enseñan (las de las cla-
ses medias y altas) y escuelas que
“contienen” (las escuelas para po-
bres), calificando de “acción cultu-
ral” al trabajo de las primeras y de
“acción social”, a las segundas. Ta-
les debates y dicotomías olvidan in-
corporar en sus análisis, que este
trabajo escolar cotidiano se suma y
articula diariamente, sin excluirlo, al
trabajo de enseñanza de las mate-
máticas y la lectoescritura, las cien-
cias, la tecnología y la ciudadanía. Y,
sobre todo, olvidan ofrecer pro-
puestas que, partiendo de recono-
cer la densidad del trabajo escolar
actual, constituyan alternativas via-
bles, tanto a la hora de la inclusión
educativa como de la inclusión so-
cial. La escuela, los directivos y los
docentes no pueden, no deben,
quedar solos en ese asunto. 
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Para saber cómo reorganizar el
trabajo escolar y distribuir más
equitativamente la atención social
de la niñez en condiciones de po-
breza, hay que saber qué compo-
nentes integran actualmente dicho
trabajo. Vale decir, se hace necesa-
rio centrarse en la escuela y su coti-
dianeidad, para saber cuál es ac-
tualmente el monto y el contenido
del trabajo escolar que hay que
pensar cómo reorganizar. Y cuando
hablo aquí de trabajo escolar, hablo
de considerar lo que la escuela ela-
bora como actividad humana colec-
tivamente desplegada y sostenida,
en el conjunto social local del que
forma parte y al interior de la estruc-
tura estatal. Hablo del conjunto de
actividades de diversa naturaleza
–no solo las estrictamente pedagó-
gico-curriculares-, que se producen
y reproducen, se inventan y se
transforman para resolver la vida
cotidiana en la escuela. Cuál es el
conjunto de demandas a las que la
escuela, los directivos y los docen-
tes responden cotidianamente y
qué actividades institucionales su-
ponen las respuestas a dichas de-
mandas, provenientes tanto de la
población infantil que educa, como
de las diversas agencias estatales

que se dirigen a ella, para requerirle
tareas administrativas heterogéne-
as como esfuerzos diversos para lo-
grar la inclusión3. 

Las miradas sobre las escuelas,
construidas tanto desde los minis-
terios como desde los espacios
académicos, serán inveteradamen-
te abstractas y conducirán inevita-
blemente a intervenciones frag-
mentadoras del trabajo escolar y di-
rectivo, en la medida en que no se
consideren ni reconstruyan lo que
conforma esta complejidad cotidia-
na del trabajo escolar. Ni los aborda-
jes estadísticos, ni la investigación
sobre “las representaciones” de los
sujetos escolares descontextualiza-
dos de las urgencias, las coaccio-
nes y las relaciones en las que
construyen sus prácticas en la es-
cuela, alcanzan para comprender
cabalmente lo que la escuela hace.
Solo en la reconstrucción de las di-
námicas que configuran las vidas
cotidianas de las escuelas, pueden
encontrarse las pistas necesarias
para reconocer cómo construir polí-
ticas y regulaciones más justas con
sus niños, sus docentes y sus direc-
tivos. Agradezco a las directoras del
espacio compartido habérmelo en-
señado. l

3 Si solo atendemos al trabajo cotidiano de las directoras que participaron de la expe-
riencia, se hace evidente una gran dispersión de tareas, que van desde ocuparse de
las gestiones para arreglar el pozo negro hasta llenar los numerosos y diversos for-
mularios y planillas solicitados desde la administración del sistema, pasando por la
cobertura de la enseñanza en los grados de maestras con licencias breves, la aten-
ción de padres, la lectura de los nuevos diseños curriculares y el seguimiento de las
planificaciones docentes, la elaboración del proyecto pedagógico y el proyecto cu-
rricular de la escuela, la gestión de recursos extras mediante la elaboración de pro-

yectos específicos, la participación en cuanta actividad intersectorial se avizore co-
mo promesa de mejora en alguno de los aspectos del trabajo educativo, y la gestión
de servicios de salud para los niños, por enumerar algunas. A todos estos quehace-
res, varios de ellos imprevistos y disruptivos de la estabilidad cotidiana de la escue-
la, se le añade muchas veces la conformación inestable de las plantas docentes,
que implica tramitar con cada nuevo docente su ingreso a la cultura institucional y
el trabajo artesanal de fabricar tiempos de trabajo compartido con los maestros, li-
diando con las contradicciones normativas que regulan este aspecto institucional.

Entre medio pero juntos
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Cada directivo, hasta que encuentra su estilo de
gestión, va atravesando por diferentes experien-
cias junto con sus equipos docentes. Y eso es un
aprendizaje. Nadie sale de las instancias de for-

mación o capacitación profesional con un estilo de gestión defi-
nido, sino que lo encuentra a través del liderazgo, su forma de
ser, las situaciones que va resolviendo, la manera de enfrentarse
a los conflictos y los recursos humanos con que cuenta la escue-
la, que juegan un papel importante a la hora de “hacer que las
cosas sucedan”, como dice Bernardo Blejmar. Precisamente, la
gestión es hacer que las cosas sucedan, y que ocurran de la me-
jor manera posible para salvar las situaciones conflictivas que
en una institución acontecen.

En la actualidad, intentamos llevar adelante un modo de ges-
tión democrático, participativo y cooperativo. De esa forma, ca-
da uno de nosotros va descansando y juntando fuerzas, apoyan-
do y aprendiendo de los otros, pues nadie aprende solo. Y en ese
marco la principal estrategia es el diálogo: siempre hay que bus-
car los espacios para ello, en todo momento. Esos ámbitos no
son solo la Dirección de la escuela, sino muchos otros espacios
escolares. Es importante en-
contrarse con el otro, pues sin
vínculos no hay aprendizaje, ni
entre docentes, ni con los
alumnos, ni con los padres. 

Para poder implementar ese
modo de gestión colaborativo
en nuestra escuela hemos im-
plementado diferentes accio-

nes. En las horas en que los cuatro maestros especiales con que
contamos están con los alumnos, el resto de los docentes se reú-
ne, al menos 1 o 2 veces a la semana, ya sea entre maestros de gra-
dos paralelos o con docentes del siguiente ciclo. Esto les permite
trabajar en la escuela, paralela o verticalmente -según la necesi-
dad-, con la asistencia del vicedirector o con la maestra de apoyo. 

Todas las reuniones de personal son pedagógicas; es decir,
planificadas para trabajar la tarea diaria en un momento de en-
cuentro para los docentes. No queremos que sean para hablar
de tal o cual circular, o para que la directora baje indicaciones.

También convocamos, de manera frecuente, a los docentes
para entrevistarlos y consultarlos sobre los problemas que ad-
vierten. De esta manera, hacemos un seguimiento particular de
cada alumno, a través de planillas y sugerimos estrategias y va-
riantes. Buscamos, en ese sentido, no descargar la situación del
alumno en la familia. Trabajamos también con ellas, pero con-
sideramos que el problema debe ubicarse dentro de la escuela -
tanto en el aprendizaje del niño en concreto como en nuestra
propia enseñanza-, pues si no, no se puede abordar.

Por último, ponemos énfasis en lo vincular. Los chicos no
quieren ser “un número”, sino que se-
pamos quiénes son y qué les pasa.
Tenemos que romper con esa idea de
la homogeneización y abarcar a los
alumnos desde una mirada global,
pero que a la vez cada uno de ellos
sepa que es querido y atendido en
particular. Ese es un desafío para los
docentes. 

“Un modo de gestión 
democrático, participativo
y cooperativo”

Por Graciela Bisaro (*)

Se recibió de profesora de enseñanza
primaria en la Escuela Nacional de
Profesores “Alejandro Carbó”. Es
directora desde hace 8 años de la
escuela primaria “Elena Amalia López
Lallana”, situada en B° 1° de Mayo
(Córdoba Capital).

(*) 
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Un trabajo que produce
conocimiento

La docencia.

El problema no se limita a abandonar la actitud servil o colonial frente a las “teorías ajenas” dominantes. 
La solución no radica en usar esas teorías en forma crítica, ni siquiera las “teorías ajenas” liberadoras 

apropiándose de ellas. TODO ESO ES NECESARIO. PERO NO BASTA. Se requiere otro esfuerzo teórico
práctico muy importante: la formulación de una teoría o explicación de nuestro proceso histórico.

Pablo González Casanova

Por Marta Suarez (*)

E l desafío que nos convo-
ca, hoy, es el desafío de
interpelar e interpelarnos

sobre el conocimiento que pro-
ducimos sobre nuestro trabajo.
Venimos recorriendo un intere-
sante proceso en este “hacer visi-
ble” nuestra producción desde
hace muchos años.

Apropiarnos de los saberes
pedagógicos que producen nues-
tras prácticas parece una simple
frase; sin embargo, es una aseve-
ración que “permite fisurar”
aquellas lógicas que obturan e in-
visibilizan las posibilidades de las
generaciones que habilitan que el
trabajo docente tenga razón co-
mo tal.

Generaciones que transitan
por los institutos, las escuelas,
los jardines de infantes, y las múl-
tiples formas que toma el espa-
cio-institución en el Sistema Edu-
cativo, y que pueden dar nuevos
sentidos y significaciones en la
construcción de una Patria Gran-

de, donde el derecho social a la
Educación sea más que esperan-
za, más que utopía. Sea la con-
creción que cobije la construc-
ción solidaria para esta América
pujante.

Una aseveración que se com-
plejiza y nos desafía con más fuer-
za en este momento histórico.
Momento en que nuestro país se
perfila y se consolida en el ejerci-
cio de políticas públicas, que
acentúan su contenido anti–neoli-
beral, popular y democrático.

Es en este marco donde cobra
sentido y valor ahondar en los de-
bates e intervenciones que nos
venimos dando, que venimos pro-
poniendo, en tanto necesidad in-

Integrante del Equipo de la Secretaría
Educación y Cultura de CTERA, Área
de Trabajo Docente.
No es un texto de producción
individual, son aproximaciones
conceptuales y políticas de las “voces
de los trabajadores de la Educación”,
organizados en CTERA.

(*) 
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trínseca a nuestro trabajo docente
en defensa de la Educación como
bastión de resistencia, transcen-
diendo la mera cuestión salarial.

Un punto de partida…
Si la docencia es un traba-

jo, nos plantea múltiples in-
terrogantes, y entre ellos,
rescatamos dos para nues-
tras reflexiones, que direc-
cionarán futuras acciones:

¿Cuáles son las decisio-
nes que tenemos que tomar pa-
ra que, en las condiciones que
han generado estos procesos
políticos sociales, sea posible
direccionar las acciones hacia
una transformación real del siste-
ma educativo, que resuelva sus
problemas históricos?

¿Cuáles son las decisiones
que tenemos que tomar desde
nuestro trabajo para tensionar,

movilizar las
construccio-

nes de un nue-
vo sentido com-

partido para la edu-
cación?

Son algunas de estas razones
que sitúan a estos espacios, en es-
tos tiempos, como ámbitos políti-
co- sociales a fortalecerse y soste-
nerse. El espacio de la formación
inicial y continua en servicio, el ins-
titucional de construcción colectiva
de nuestro trabajo: del currículum,
de los modos y formas de elabora-
ción de conocimiento sobre nues-
tra labor, los saberes pedagógicos
que constituyen el “espacio co-
mún” de los procesos de enseñan-
za y de aprendizaje.

Implica el desafío de “releer” la
institución como espacio social
político complejo y como campo
educativo, para poder suscitar
otras posiciones de sujeto peda-

2
4
| e

du
ca

r
e
n
 C
ó
rd

o
b
a

L a importancia crucial del núcleo trabajo no es una pe-
culiaridad del Sistema Educativo, sino una centralidad
de toda organización, que se acentúa en el caso de la

organización escolar. Se destaca, a su vez, su carácter colecti-
vo, que tiene como objeto la producción de conocimiento. 
¿A qué conocimiento nos referimos? A la producción de saberes
pedagógicos.

Estas afirmaciones nos conducen a centralizar los ejes de
discusión y análisis que llevamos adelante en las distintas juris-
dicciones, sobre dos “decires” que las tensionan: la escuela es
una organización político social que “lo puede todo”, o “nada es
posible”. Entre estas dos caras hay que ubicar, en primer térmi-
no, las relaciones de fuerza asimétricas que se expresan en los
cortes cada vez más profundos entre la organización escolar y la
organización del trabajo, entre los modos y formas de producir
conocimiento y los modos y formas de ejecutarlo; entre espacios
y tiempos de producción, etc. Esto ratifica la asimetría fundacio-
nal y fundamental entre Estado empleador y los trabajadores de
la Educación. 

Develar las variables de estas relaciones asimétricas (tiempos,
espacios y agrupamientos para los procesos colectivos de trabajo)
es vertebrador en la construcción de una escuela pública, popular y

democrática, en las acciones políticas que desarrollan las organiza-
ciones sindicales.

En síntesis, nuestra centralidad es poder discutir, analizar e in-
cidir en la organización del trabajo en relación a los procesos de
enseñanza (sistemático e intencional), y sus modos de interven-
ción (incidencia) desde los distintos puestos de trabajo, teniendo
como punto de partida que enseñar es un proceso de trabajo co-
lectivo, que dista de ser “la actividad individual” de cada docente.

Tomar como punto de partida la construcción de procesos
colectivos de trabajo es un desafío que interpela fuertemente a
los ritos, mitos y creencias de “enseñar en soledad”, “enseñar
como acto individual de un docente para un alumno”. 

Tenemos ya las definiciones más importantes: pública – de-
mocrática – participativa – interrelacionada con la sociedad. Pe-
ro, ¿en qué medida estas categorías enfrentan dificultades para
su concreción cuando analizamos la situación real de la escuela
pública?

Al evaluar estas dificultades, vemos que prima la burocratiza-
ción en los espacios colectivos de trabajo, que la falta de tiempos
y espacios para integrar las distintas prácticas institucionales ha-
ce que se repliegue el trabajo a la acción individual, al cada uno
“como pueda”, y la proyección se convierte en “pura sumatoria de

¿Cuál es el lugar del trabajo docente en las instituciones?
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gógico: antes, aferrado a un pasa-
do idílico, o a una “mitología del
orden anterior”, que ya no existe.
Ahora, se trata de recrear la edu-
cación pública como educación
común, no unificada y homoge-
neizadora, sino igualitaria; una his-
tórica estrategia político–cultural
que, lejos de anular las diferen-
cias, las asuma en la búsqueda de
inclusión social y de igualdad.

Resignificar la educación pú-
blica y común es comprender al-
gunos aspectos de la realidad
compleja, cambiante y acelerada
que está ahí, todos los días, en el
trabajo institucional, en cada uno
de sus espacios.

Para hacerlo, para intervenir, es
precisamente que aparecen viejos
y nuevos problemas para la cons-
trucción de conocimiento sobre
nuestro trabajo: las relaciones en-
tre currículum, organización esco-
lar y organización del trabajo.

Tenemos la pretensión de
constituirnos en este espacio plu-
rívoco de circulación de la palabra,
el cual pretextualiza al trabajo do-
cente en la producción social del
conocimiento y a los trabajadores
de la Educación, cualquiera sea su
puesto de trabajo en la carrera do-
cente, como productores de sabe-
res pedagógicos.

Esta constitución es fundante
para repensar la intervención en
los procesos educativos, para
“apostar a ella como práctica co-
lectiva de la subjetividad en tiem-
pos de proyectos latinoamerica-
nos alentadores”. Como fuese,
podríamos decir que en la inter-
vención hay (explícitamente o
no), un horizonte político de la in-
terpelación de un orden cultural.
Por ello, podemos caracterizar a
la “intervención” como una prác-
tica del orden político–cultural.

Ese enmarañamiento permiti-

rá anudar y desanudar prácticas
dominantes, emergentes y trans-
formadoras que sean de interés
para el desarrollo de nuestra hi-
pótesis inicial: LA DOCENCIA ES
UN TRABAJO.

TRABAJO, en tanto podamos
hacer de nuestra producción, un
saber pedagógico comunicable,
podamos dar cuenta de un saber
construido (provisorio), como
proceso colectivo de la Institu-
ción Educativa. 

TRABAJO, en tanto podamos
problematizar nuestro hacer para la
puesta en palabra (pública) de la re-
significación del contraste con di-
versas posturas político-sociales. 

TRABAJO, en tanto podamos
disputar el diseño y la reconstruc-
ción de propuestas, con regulari-
dades que no deja en manos solo
de los “especialistas” la produc-
ción y reproducción del discurso
pedagógico, sino que asume el

trabajo voluntario”, expresándose así múltiples contradicciones so-
bre el papel del docente como sujeto político. Estas contradiccio-
nes no son independientes del propio debate sobre la escuela y la
educación, y se manifiestan en diversas concepciones sobre el
contenido y la producción de su trabajo.

Reconocer que los procesos de enseñanza se han organizado
sobre el aislamiento del docente en relación a los otros docentes
es central en la discusión de la relación currículum, organización
escolar y organización del trabajo. En el cotidiano, las decisiones
pedagógicas y didácticas se adoptan en forma individual, y los
proyectos no suelen servir para contener, sintetizar, o sistematizar
la práctica. La ambigüedad de las propuestas y su escasa corres-
pondencia con el trabajo real cuestiona la validez de la propia pro-
yección educativa explícita. Estas parcelas acotadas de trabajo,
se diluyen en el título de “una buena experiencia”, sin comprender
el por qué y el para qué se está haciendo. Otros interpretan nues-
tras acciones; otros son los “autores” de nuestro discurso peda-
gógico. Esta incertidumbre no contribuye a la apropiación del co-
nocimiento construido.

Estos son momentos en que la organización de la enseñanza
exige procesos de análisis y de actuación colectiva. En la medi-
da en que el trabajo docente sea más el resultado de la indaga-

ción, de la deliberación informada, del trabajo colaborativo y de
las decisiones ajustadas a un marco integral, estaremos en ca-
mino de procesos menos deformantes y más direccionados a la
escuela que queremos. 

Por lo expresado, solo resta cerrar el texto abriendo interro-
gantes, que perfilen aproximaciones conceptuales o explicacio-
nes sobre el proceso histórico en nuestro trabajo de transmisión
cultural de un pueblo.

En este tiempo…
¿Qué significa discutir el proceso de trabajo en términos de

organización?
¿Qué sentidos se conforman desde pensar la planificación, la

evaluación en términos de espacios y tiempos reales de trabajo?
¿Qué relaciones hay que construir en un presupuesto educa-

tivo para organizar procesos de trabajo colectivo?
¿Cuáles serían regulaciones válidas?
El ensayo de preguntar, en vez de registrar “recetas válidas”,

significa fortalecer el PROTAGONISMO de los docentes en la
construcción efectiva de procesos, donde la autoría sea recono-
cer de nuestra producción de conocimiento, en tanto proceso…
nunca determinado... siempre en proceso, sujeto al juego de las
diferencias y no al margen de ellas.
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desafío de articular con su acción
la reflexión política para aportar en
la transformación real del país.

Un alto… en el punto 
de partida

No somos meros “ejecutores”.
Disputamos la producción de sa-
beres político-pedagógicos.

Planteamos un debate político-
pedagógico a sostener y fortale-
cer, no solo con el Estado emplea-
dor, sino también con sectores
concentrados de poder, como cier-
tos sectores de la Academia, del
campo de la investigación, las edi-
toriales, los medios de comunica-
ción en sus diferentes formatos.

Hemos tomado la decisión po-
lítica de comprender y significar el
TRABAJO DOCENTE como un
modo de superar la disociación
existente, entre la formación teóri-
ca de los trabajadores de la Edu-
cación y la realidad en que se de-
senvuelve su práctica cotidiana.

La decisión política supone in-
terrogarse sobre cuáles son los
sentidos que ya se agotan en el
TRABAJO DOCENTE y por cuáles
son reemplazados; qué conflictos
desaparecen y qué nuevos proble-
mas y dificultades caracterizan el
proceso en la actualidad.

Pensarlo así, surge como con-
secuencia de procesos y luchas
sindicales a lo largo de las últimas
décadas y su consecuente refle-
xión sobre la identidad docente.

Desde estos procesos, se re-
cupera al trabajo como una cate-
goría analítica, es decir, se consti-
tuye en objeto de estudio, tomán-
dolo como concepto proveedor
de sentido. Lo consideramos co-
mo constitutivo del sujeto.

La acción de TRABAJAR otor-
ga valor al sujeto trabajador, se
convierte en el signo que lo identi-
fica. Signo, mas no sentido, ya

que el valor de ese trabajo puede
estar vaciado de contenidos sim-
bólicos y materiales. Por ello, es
esencial pensar el tema desde la
perspectiva de construir sentidos
y significados que posicionen a la
Educación como derecho social,
que conforma al sujeto social polí-
tico en la disputa de recuperación
y ampliación de derechos. Sentido
complejo, donde intervienen di-
versas variables que conforman
diferentes relaciones entre sí.

Entramar sentidos y significa-
ciones es el “tejido” que venimos
construyendo, y que tiene como
base tres categorías que tensio-
nan y conforman el sostén: Currí-
culum, Organización escolar y Or-
ganización del trabajo, como cate-
gorías integrales, sin posibilidad
de ser fragmentadas y/o segmen-
tadas, que no permiten tratamien-
tos individualizados.

La transformación curricular
implica transformar la organiza-
ción escolar (los modos y las for-
mas de organizar la transmisión, la
distribución, la circulación de los
conocimientos en los procesos de
aprendizajes y en los procesos de
enseñanza), y ambos en relación a
la organización del trabajo con sus
dos componentes: proceso colec-
tivo de trabajo y el diseño de los
puestos de trabajo que se requie-
ren en su carga, en sus regulacio-
nes y fundamentalmente, en su
complejidad.

Los “hilos de la trama” se for-
talecen desde un eje vertebrador:
ENSEÑAR, que relaciona cada
uno de los puestos de trabajo, di-
señados para aportar a la forma-
ción de las generaciones que tran-
sitan en la institución educativa.
Desde el jardín de infantes hasta
el instituto superior.

Hacer “visible” los conocimien-
tos que producimos con nuestro
trabajo: dar cuenta y hacer público

es la construcción a la que nos
comprometimos cada una de las
entidades de base que integran
CTERA. Lo fundamental es que no
se trata solo de dar un ordenamien-
to a estas posibilidades, de formali-
zar solo en escritura lo que se hace
en la práctica, sino que es un proce-
so más profundo y amplio, indivi-
dual y colectivo, que cuestiona,
examina y critica, para INCIDIR, pa-
ra aportar a la transformación so-
cio-política.

Debemos ser capaces de
romper el “aislamiento tradicio-
nal” en que los profesores de to-
dos los niveles y modalidades re-
alizan su tarea cotidiana, desde
cada puesto de trabajo. En el au-
la, en el taller, en la biblioteca, en
la dirección, en la secretaría, en
cada espacio en que se desarro-
llan los procesos de trabajo, cons-
truido como “común”. Analizar to-
do hecho de trabajo, implica ha-
cerlo NO en términos de la des-
cripción de la actividad fragmen-
tada, sino como conjunto de pro-
cesos complejos e interrelaciona-
dos, organizados según un senti-
do determinado y sustentados en
una materialidad de tiempos, es-
pacios y recursos.

Desde esa perspectiva, la Edu-
cación es vista como parte de los
procesos de trabajo por los cuales
una sociedad garantiza la transmi-
sión y recreación de su patrimonio
cultural a las nuevas generaciones,
y a las escuelas se las considera co-
mo organizaciones de trabajo, es-
pecíficas y complejas para tal fin.

Las categorías de Currículum,
Organización escolar y Organiza-
ción del trabajo es nodal a la hora
de pensar en esa organización, pa-
ra concebir y definir lo que hace-
mos y fundamentalmente, para es-
tablecer el valor de lo que los traba-
jadores de la Educación hacemos y
producimos en las escuelas. l
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Nuestra escuela es un centro socializador, no
hay otra institución que brinde enseñanzas o
aprendizajes a la comunidad. Entonces, todas
las familias se reúnen en ella y están muy con-

fiadas en las propuestas que se hacen desde allí.
La institución tiene una comisión cooperadora, formada por

todos los padres. En las reuniones de esa comisión, que se hacen
una vez al mes, ellos proponen actividades y a partir de ahí, se in-
tenta dar respuesta a través de acciones o proyectos instituciona-
les. Actualmente, estamos desarrollando esas acciones, sobre to-
do las vinculadas a la enseñanza de los propios padres. Ellos
quieren aprender, pues muchos son analfabetos o cuentan con
una formación muy elemental y nos piden espacios para que les
enseñemos -sobre todo a leer y comprender-, para poder acom-
pañar a sus hijos. También nos piden libros, tanto para ellos co-
mo para los chicos.

Los resultados de ese proceso han sido muy buenos. La mayo-
ría de los padres que participan en estas actividades, que cuentan
con asesoramiento pedagógico y
didáctico, han logrado que sus hi-
jos progresen con más facilidad.

Nuestra escuela tiene seccio-
nes múltiples, en las que coexis-
ten alumnos de varios grados, por
lo que debimos buscar estrategias
particulares para enseñar en el
marco de esa diversidad. Para
ello, trabajamos un tema en co-
mún para los dos o tres grados
que están en cada aula, compleji-
zando luego las actividades. De
hecho, las docentes de la escuela
se capacitan especialmente para

trabajar en contextos de plurigrado; de allí surgió la estrategia de
seleccionar el contenido curricular y jerarquizar el aprendizaje
de los temas al nivel de cada grado

Utilizamos, además, la estrategia de taller, donde los más
grandes acompañan a los más chicos o les adelantan conocimien-
tos: desarrollamos un tema, y los alumnos más grandes ayudan a
construir conocimientos a los más chicos, con una guía de estu-
dio y el apoyo del docente. Luego, se hace una ampliación para
los más grandes. Lo que se logra de esa manera es una enseñan-
za cooperativa, pero también que el alumno mayor esté motiva-
do y no interrumpa mientras los más chicos aprenden. Se busca,
además, reforzar los aprendizajes construidos años anteriores. Y
en esa enseñanza cooperativa, se entrecruzan los valores, porque
al trabajar de manera colaborativa se respetan las opiniones, se
escucha a los demás, se respeta al más pequeño. 

La comunidad educativa tiene, además, una diversidad cultu-
ral muy marcada, pues la mayoría de nuestros alumnos -cerca del
70%- son descendientes o residentes bolivianos. Esto ha plante-

ado desafíos con relación a los hábitos,
a las formas de hablar, al vocabulario.
Para ello, elaboramos un diccionario y
establecemos equivalencias, para po-
der respetar la diversidad y no priori-
zar una cultura sobre otra, buscando
que haya conocimiento con respeto. Y
los padres también comparten esta
idea: por ejemplo, en el acto por el Día
del Respeto a la Diversidad Cultural,
los padres bolivianos llevaron sus
atuendos propios y explicaron cómo
se hacían y para qué eran; y los papás
argentinos hicieron lo mismo con su
ropa característica l

Se recibió de Maestra Superior en la
Escuela Superior de Magisterio de la
Provincia de Córdoba. Es directora del
Centro Educativo “Domingo Faustino
Sarmiento”, del paraje Media Luna Sud
(Departamento Río Primero). Este año
representó a los maestros cordobeses 
y fue distinguida con el premio “A los
buenos educadores de Argentina”,
por la Presidencia de la Nación. 

(*) 

“Desarrollar una
enseñanza cooperativa
entre los alumnos en
secciones múltiples”

Por Adriana del Valle Ludueña (*)
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Escuela, familias, comunidad:
una mirada desde la 

organización del trabajo
Por Héctor González (*)

Docente de Artística (Teatro) y Lic. en Arte
(UNSAM). Director (jubilado) del Instituto
Vocacional de Arte “Labardén” del
G.C.B.A. Integrante del Equipo de la
Escuela Marina Vilte, de SUTEBA.

1. No podemos hoy pensar las relaciones en-
tre la escuela, las familias y la comunidad
sin contextualizar este análisis en el com-

plejo proceso histórico que, a nivel país pero tam-
bién a nivel mundial, estamos atravesando. Por un
lado, y aunque parezca algo totalmente alejado de lo
que percibimos y vivimos cotidianamente en la es-
cuela, la violenta reestructuración del sistema capi-
talista mundial en las últimas décadas ha generado,
y sigue generando, dinámicas y concepciones que
apuntan a impactar profundamente en esa cotidia-
neidad. Por otro lado, somos parte como país, de un
particular proceso histórico regional que desde hace

unos años viene planteando resistencias y alternati-
vas a esas dinámicas y concepciones. 

Esta divergencia que aparece entre el proyecto
que globalmente el capital financiero viene desplegan-
do en función de imponer sus intereses, y las iniciati-
vas que un conjunto de países latinoamericanos lleva
adelante -con matices, diferencias y contradicciones-,
en función de garantizar los intereses de sus pueblos,
puede ejemplificarse, en el caso de nuestro país, en el
sustancial cambio del escenario educativo que se ha
producido desde los 90 a la actualidad. De aquella do-
lorosa percepción que, en plena aplicación de las polí-
ticas neoliberales y de desresponsabilización del Esta-

(*) 
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do, teníamos de la escuela como último bastión de lo
público, nos encontramos hoy -y siempre tenemos que
tenerlo presente, como resultado de nuestras luchas-
con la presencia de políticas públicas que, aún insufi-
cientes y con dificultades en su implementación, le
asignan a la educación y a las escuelas un renovado lu-
gar en la construcción de un proyecto de país basado
en la ampliación de derechos. Uno de los elementos
fundamentales de esta nueva escena educativa lo po-
demos ubicar en la afirmación, incluida en la Ley de
Educación Nacional, del derecho social a la educación. 

Para entender la significación de este concepto en
la letra de la ley que sepultó a la Ley Federal de los 90
-uno de los logros de la lucha docente conducida por
CTERA, contra las políticas neoliberales- no hay que
perder de vista la relación confrontativa, tensa, mutua-
mente excluyente, que la idea de educación como de-
recho social mantiene con el concepto neoliberal de
educación vista como una mercancía. La idea de que
la educación es una mercancía más del mercado es
parte del núcleo duro de una cosmovisión y un proyec-
to político, cuya pretensión última es organizar la tota-
lidad de la vida social según la lógica del mercado. 

La concepción de educación como derecho so-
cial constituye una sustancial ampliación, fruto de
largas luchas políticas y sociales, de los alcances e
implicancias que tiene el concepto liberal de educa-
ción como derecho individual, connotándolo de uni-
versalidad, accesibilidad, indivisibilidad y exigibili-
dad. Para el liberalismo alcanza, para que este dere-
cho esté garantizado, con que el Estado ofrezca al in-
dividuo “seguridad jurídica” para su ejercicio; sin em-
bargo, la experiencia histórica muestra que no es po-
sible ejercer los derechos sin condiciones materiales
de existencia. La afirmación del carácter social de los
derechos viene a contraponer, entonces, la idea de
un Estado con capacidad y con decisión para interve-
nir en la generación de condiciones que posibilite a
todos y a cada uno, la materialización de los dere-
chos reconocidos, algo que nunca se va a poder dar
en la esfera del mercado, cuya razón de ser y motor
es la competencia y la acumulación privadas.

2.La educación considerada como derecho
social plantea a las instituciones educati-
vas y al trabajo de los docentes nuevos de-

safíos, en particular, en sus vínculos con la comuni-
dad. En tanto el derecho social conlleva el reconoci-
miento de los pueblos, de cada comunidad, como
sujetos de derecho, la democratización de la educa-
ción se convierte en un objetivo estratégico. 

Una dimensión de la democratización de la educa-

ción es la inclusión, es decir hacer accesible la educa-
ción a todos y cada uno de los sujetos. Pero esta inclu-
sión no se refiere solamente a que los alumnos estén
dentro de la institución, también a estar incorporados
plenamente al proyecto educativo a partir del reconoci-
miento de todos los saberes adquiridos por el sujeto,
en tanto partícipe de la vida de su comunidad; de esta
manera, la recuperación y valoración de la cultura y la
memoria de la comunidad y su diálogo con lo que
la escuela ofrece, pasa a ocupar un lugar
central en la tarea educativa.

Otra dimensión de la democra-
tización de la educación está
en el reconocimiento a los
sujetos que la integran, de
su condición de sujetos
de derecho: a todos
los sujetos y como
sujetos de todos los
derechos. En tanto
sujeto del derecho
a la educación, a la
comunidad tiene
que reconocérse-
le, a nivel de siste-
ma educativo, el
derecho a partici-
par en la discusión
y la toma de deci-
siones sobre las polí-
ticas que la afectan,
entre ellas las políticas
educativas. A nivel insti-
tución escolar, este recono-
cimiento implica un movimien-
to de apertura hacia la comuni-
dad, que pone en cuestión las formas
tradicionales y unidireccionales en que se
ha basado la vinculación escuela-comunidad.
Apertura que supone, por un lado, un movimiento de
proyección e inserción activa y comprometida de la
escuela en la vida, los proyectos y las organizaciones
de su comunidad. Y, simultáneamente, un movimien-
to de incorporación -también activa y comprometida-
de esa vida, de esos proyectos y de esas organiza-
ciones en el proyecto institucional.

Este doble movimiento se fundamenta, también, en
que el derecho social a la educación está ligadocon y es
interdependiente de otros derechos humanos, que son
universales e indivisibles -como son, entre otros, el de-
recho a la alimentación, a la salud, a la vivienda. Por lo
tanto, la materialización de ese derecho no puede pen-
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sarse como tarea ni responsabilidad exclusiva de las
instituciones educativas públicas y las políticas educati-
vas públicas. La cotidiana percepción de los docentes
de que “la escuela no puede sola”, tiene que ver con la
necesidad de que la institución educativa esté entrama-
da y en interacción con otras instituciones, con otras
políticas públicas y con otras organizaciones de la co-
munidad, que demandan y trabajan por la realización in-

tegral de los derechos sociales. La democratiza-
ción de la educación lleva a que la institu-

ción escuela deje de ser mirada como
único y exclusivo espacio del he-

cho educativo; es necesario
verla contextualizada, y orga-

nizarla como parte y en re-
lación con el conjunto

de las instituciones
educativas y sociales
de la comunidad
que integra.

3.To d o s
los su-
j e t o s ,

todos los conoci-
mientos, toda la
comunidad inclui-

dos y participando
democráticamente

en el proyecto edu-
cativo, cultural y so-

cial de la escuela: es
condición para el cumpli-

miento del derecho social a
la educación. ¿Pero, qué con-

diciones tiene que tener la es-
cuela para poder generar y sostener

un proyecto educativo, cultural y social
inclusivo y participativo?

No son, ciertamente, las condiciones que históri-
camente la han conformado como un espacio:

u De mera ejecución de una educación que fue
definida, organizada y prescripta en las instancias su-
periores de un sistema educativo conformado de
manera piramidal y en el cual la escuela ocupa el últi-

mo eslabón; pasivo lugar de “objeto”
de políticas, currículums, programas
y prescripciones sobre las cuales los
docentes de la escuela no tenían inci-
dencia alguna.

u Basado en relaciones fuerte-
mente jerárquicas y una comunica-

ción unidireccional, que alimentan una cultura orga-
nizacional de subordinación acrítica a lo que “baja”;
modelo de relaciones que opera en todos los espa-
cios: el del sistema, la institución escolar y el aula.

Son necesarias otras condiciones para que la es-
cuela pueda asumir plenamente su lugar en la con-
creción del derecho social a la educación. Una de
esas condiciones fundamentales es la posibilidad del
trabajo colectivo.

Una escuela no puede desplegarse como espa-
cio abierto a la participación democrática de todos
los sujetos que la integran y de todas las organizacio-
nes de su comunidad, con procesos de trabajo es-
tancos, en espacios compartimentados, en tiempos
rígidamente pautados, en relaciones verticalizadas. 

Un proyecto que integre todos los saberes que el
alumno y su comunidad portan, no puede asentarse en
una organización del trabajo sustentada en una concep-
ción del trabajo docente que lo considera como tarea in-
dividual, como acto privado y reducido a la acción de en-
señanza; una organización institucional que mantiene a
los docentes aislados en sus puestos de trabajo, acota-
dos cada uno al cumplimiento de objetivos específicos y
contenidos disciplinares particulares; una organización
curricular que parte de concebir el aprendizaje como la
acción individual, y exclusivamente racional, de tomar
contacto con un conocimiento que se piensa objetivo y
neutro; y de entender la enseñanza como la tarea, tam-
bién individual, de comunicar un conocimiento que ya
fue producido y que está contenido en una definición o
un texto que no admite ninguna otra interpretación.

4. La escuela no fue pensada ni organizada
para el trabajo colectivo, pero eso no signi-
fica que no haya trabajo colectivo en las es-

cuelas. La voluntad y el compromiso de muchos
equipos docentes por desarrollar proyectos en forma
colaborativa, cooperativa, participativa, solidaria, ge-
nera espacios que desafían las rigideces de la organi-
zación escolar, del trabajo y curricular establecidas.
Son espacios que no se logran de una vez y para
siempre, sino que necesitan sostenerse en un es-
fuerzo continuo. En este sostenimiento tiene un pa-
pel fundamental la conducción institucional.

De la forma como se asuman y se ejerzan los
puestos de trabajo directivos depende, en gran par-
te, la posibilidad de habilitar en la institución espa-
cios, formas de trabajo y relaciones que logren ho-
radar en alguna medida la matriz del trabajo frag-
mentado, individual y privado, sobre la que se
asienta la tradicional concepción y organización
del trabajo docente, y modificar el modelo jerár-
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quico y verticalista de relaciones, que histórica-
mente vinculó a los sujetos del sistema educativo.

Los puestos de trabajo directivos tampoco fueron
pensados para el trabajo colectivo y la conducción de-
mocrática; su resignificación supone voluntad y com-
promiso de los docentes que ocupan esos puestos,
pero además, contar con nuevas miradas sobre la ins-
titución educativa y nuevos conocimientos sobre el es-
pecífico trabajo de su conducción político pedagógica. 

5. Está fuertemente instalada una mirada frag-
mentada de la escuela, de resultas de la cual
esta aparece como la yuxtaposición de esfe-

ras separadas y aparentemente independientes. Lo que
cotidianamente es vivenciado por los protagonistas co-
mo una unidad experiencial, se les presenta en el dis-
curso dominante como objetos de análisis sin conexión
entre sí y pensados, a su vez, desde disciplinas, lógicas
e incluso terminologías diversas. Así, la consideración
de lo curricular discurre por vías distintas a aquello que
se denomina “organización escolar” y ambas cuestio-
nes parecen tener poco que ver con los temas labora-
les, con los referidos a la administración -”los papeles”-
, ni a los modos como se relacionan y comunican las
personas, ni a las formas como se vincula la institución
con la comunidad circundante; finalmente, poco o nada
de todo esto parece tener relación directa con el plano
más general de la cultura y de la política. Estas miradas
compartimentadas de la escuela hacen “invisible” el tra-
bajo como dimensión constitutiva de la escuela, y con
ello excluye a los sujetos que trabajan en la escuela, de
la conciencia sobre el sentido y el producto del trabajo
que, individual y colectivamente, allí desarrollan. 

La recuperación, en toda su amplitud, del con-
cepto de trabajo y su restitución como categoría cen-
tral en el análisis de la educación y el conocimiento
ha sido el punto de partida del accionar desplegado
desde hace muchos años por CTERA, orientado a ge-
nerar, dentro de la organización sindical, ámbitos de
reflexión, formación e investigación, donde los traba-
jadores de la educación intercambien, enriquezcan y
sistematicen los conocimientos que producen coti-
dianamente en sus puestos de trabajo. Se ha podido
ir construyendo así, de manera colectiva, un conjun-
to de ideas -este artículo se sustenta en ellas-, que
apuntan a dimensionar como producción social lo
que se produce en la educación y a entender la es-
cuela como espacio social de trabajo y de produc-
ción del conocimiento y la cultura. 

Desde esta perspectiva, es posible para los traba-
jadores de la educación, y en particular para los que
ejercen puestos de trabajo directivos, tener una mira-

da sobre la institución donde la dimensión curricular
-el qué, el cómo y el para qué del proyecto educativo
que la escuela pretende llevar adelante- aparece
inextricablemente vinculada a la organización esco-
lar. Es decir, las formas en que se concreta la relación
entre los sujetos, los espacios, los tiempos y los re-
cursos, a su vez, asentadas en la concepción, organi-
zación y condiciones de los procesos de trabajo que
los distintos sujetos desarrollan. Y todas ellas, en
tanto conforman un espacio social específico, dialéc-
ticamente relacionadas con las formas que en cada
momento histórico asume la lucha social. 

6. Esta mirada integral sobre la escuela es una
herramienta en manos de los colectivos do-
centes, que se proponen avanzar con accio-

nes concretas, por más pequeñas que sean, en el de-
safío de hacer efectivo en cada aula, en cada institu-
ción educativa, en cada comunidad, el derecho social
a la educación. Es una herramienta, fundamental tam-
bién, para seguir peleando colectivamente por nuevas
políticas públicas que garanticen:

u Puestos de trabajo -docentes y no docentes-
definidos en convenciones colectivas de trabajo, que
en cantidad y condiciones apropiadas, permitan de-
sarrollar un proceso educativo integral y firmemente
arraigado en la comunidad.

u Un proceso de trabajo docente concebido y orga-
nizado como colectivo, y una jornada laboral que con-
temple tiempos para desarrollar ese trabajo colectivo.

u Ámbitos y tiempos organizados para que fami-
lias y organizaciones de la comunidad participen acti-
va y comprometidamente en el proceso formativo de
las nuevas generaciones. l

La democratización de la educación
lleva a que la institución escuela deje
de ser mirada como único y exclusivo

espacio del hecho educativo; es 
necesario verla contextualizada, 
y organizarla como parte y en 
relación con el conjunto de las 

instituciones educativas y sociales 
de la comunidad que integra.
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En nuestro Centro Educativo, el trabajo de gestión
implica el ejercicio de una lectura propia sobre la
institución, una labor interpretativa de lo que ve-
mos, para luego hacerla pública y debatirla con los

demás. En ese sentido, es importante la actitud de tomar distan-
cia y mirarla de manera objetiva, desde otro lugar, lo cual permi-
te analizarla distinto. Si bien muchas veces es arduo desprender-
nos de nuestro propio bagaje de sentimientos y opiniones con
respecto a la escuela -hace 25 años que trabajo en ella, al cambiar
de perspectiva, tenemos mayor libertad para orientar y propo-
ner, incluso en momentos difíciles de la escuela, con más desafí-
os -como el que nos presenta el uso de las nuevas tecnologías-,
que exigen propuestas diversas. Podríamos pensarlo como algo
similar a lo que hacemos con nuestros hijos: los amamos, pero no
debemos ceder en todos sus caprichos, por eso somos objetivos
en el momento de tomar ciertas decisiones.

Si bien conocemos a todos nuestros alumnos, a comienzos
del período escolar siempre dedicamos una buena dosis de
tiempo a revisar el Proyecto Educativo Institucional (PEI). Esa
tarea resulta central, porque nos permite orientar la tarea coti-
diana, determinar prioridades, y lograr una organización flexi-
ble, capaz de dar repuestas variadas según las necesidades. Lue-
go, construimos los proyectos
más específicos junto a los chi-
cos. En ese sentido, el aula debe
ser un espacio social abierto
donde hablar, opinar, escribir;
cuando los estudiantes expresan
sus opiniones, nosotros crece-
mos con ellos. Nuestra labor es
habilitar la palabra, pero tam-
bién actuar como un mediador.

De ese espacio de diálogo y participación surgen los logros más
importantes. 

En nuestra comunidad, la escuela es la institución por la que
pasan todos los proyectos y las iniciativas, es una expresión del
Estado y para nosotros, ese papel no representa un esfuerzo extra.

La palabra de los padres y su involucramiento es muy im-
portante en nuestra escuela; por eso, desde la gestión escolar he-
mos apostado y alentado la participación activa por diferentes
medios y estrategias. Sus opiniones, aportes y sugerencias nos
ayudan a enfocar y revisar cuestiones que no hemos advertido,
para esforzarnos desde la gestión, propiciando además nuevos
espacios y herramientas de formación con los docentes.

El trabajo con los padres ha pasado por diferentes momen-
tos. Inicialmente, su respeto hacia la escuela y los docentes por
momentos los inhibía para expresar sus diferencias con lo pro-
puesto, plantear sus inquietudes, o sugerencias sobre cómo mejo-
rar algunos aspectos. Ante ello, ensayamos distintas modalidades.
En primer término, probamos convocarlos durante la revisión del
PEI, pero esa propuesta no dio los resultados esperados, pues los
padres no expresaban sus reclamos con relación a la institución, o
a cómo evaluaban la tarea docente y el desempeño de los chicos.
Entonces, propusimos que pusieran sus opiniones por escrito y

de forma anónima en un buzón, a par-
tir de un cuestionario elaborado por
los docentes. Y así se involucraron mu-
cho más: contaron qué cosas querían
para sus hijos, qué esperaban de las
maestras y de la escuela. Esta estrategia
nos ha servido mucho en la institución
para fortalecer la relación con los pa-
dres y enriquecer nuestros modos de
trabajo pedagógico. l

“Nuestra labor es
habilitar la palabra”

Por Liliana Ceccarelli (*)

Se recibió de Profesora de Enseñanza
Primaria en el Instituto de Formación
Docente. Directora de 3º P.C. de la escuela
primaria rural “Florentino Ameghino”, de
Simbolar (Departamento Totoral). 

(*) 



El Proyecto de Convivencia que otorga créditos a los
alumnos que venimos implementando desde 2003,
busca recuperar el valor de confiar en el otro. Para eso
tenemos que poder entregar nuestra confianza y ver

qué hace el otro con eso. Nunca debemos olvidar que estamos en un
espacio educativo y que los chicos están en crecimiento. Es lógico que
puedan cometer un error y, ante eso, ¿los adultos dejamos de creer en
ellos?, ¿su error es una marca indeleble? Los docentes, en muchos ca-
sos, fuimos formados en una tradición en la que los errores marcaban,
señalaban, eran algo absoluto y no formaban parte de un aprendizaje,
ni eran una oportunidad para aprender. 

En nuestra institución creemos que, dado que estamos en un es-
pacio educativo, todo lo que se hace debe tener esa impronta. Los pro-
fesores no solamente educamos cuando transmitimos contenidos. Lo
hacemos con todo con nuestro ser y nuestro accionar: si entramos al
aula y saludamos con una sonrisa; si somos atentos y escuchamos al
otro; en todo eso ya estamos educando. Ya quedó atrás ese secundario
elitista, en el cual el docente tenía que brindar contenidos y que reser-

vaba a la familia la educación sobre otras cuestiones -la convivencia, la
tolerancia, el vivir juntos-. Es muy distinto pensar una escuela media
que era para unos pocos privilegiados al secundario actual, que afor-
tunadamente está al alcance de todos y nos fuerza a aprender a convi-
vir en la diversidad. Por otra parte, siempre hay que enfatizar que to-
dos estamos aprendiendo, no solo los alumnos.

La implementación de este sistema influyó en muchas áreas de
nuestra institución. Cuando se disponen decisiones de este tipo no
solo impactan sobre el abordaje de la convivencia, sino también sobre
la transmisión de conocimiento. El espíritu de este sistema de crédi-
tos -que es también el de nuestro PEI- nos obligó a acomodar todas
nuestras prácticas, ser inclusivos en muchas dimensiones. De hecho,
implica cambios aún en la actualidad y analizarnos en muchas facetas:
si trabajamos en equipos; cómo estamos distribuyendo el poder; si
hay áreas de competencia o un manejo centralizado, etc.

Una de las grandes claves del sistema es la reparación, porque si
no los chicos lo usan con la misma lógica que las amonestaciones. Pa-
ra eso tuvimos que trabajar mucho con los profesores, de manera que

“Tenemos que entregar nuestra
confianza a los alumnos”

Por Norma Castagno (*)
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En el momento en que se hace algo que

no está permitido, uno le da lugar a los

chicos para que piensen de qué forma

ellos pueden reparar lo que hicieron, y

eso nos permite pensar de qué forma le

volvemos a dar confianza, para que desde

ambas partes se aporte a una solución.

Habiendo una reparación, es difícil que

se vuelva a cometer el mismo error”.

Evangelina Agüero (Preceptora)

“ “ “Uno de los miedos que más estaba presente

entre los docentes con este nuevo sistema era

la posibilidad de perder la autoridad. Después,

fuimos entendiendo que no tenía que ver con

eso y que, al contrario, al darles la palabra los

chicos podían hablar, reflexionar, ser autocríti-

cos. Ahora, podemos trabajar sobre las situa-

ciones previas, sobre los antecedentes. Con el

sistema de amonestaciones solo se esperaba

una situación grave para poner la sanción”.

Laura Bruno (Profesora de Ciudadanía 
y Participación, Psicología y Filosofía)

Atravesé los dos sistemas -el de amonestacio-

nes y de créditos- y realmente era terrible que

un chico quedara fuera del sistema por amo-

nestaciones, por acumular cosas sueltas que

fue haciendo. Quizás, si en algún momento

lo amonestamos por algo mínimo, en el

transcurso del tiempo eso pudo haber gene-

rado que ese chico fuera expulsado de la es-

cuela, con la marca que ello implica”.

Melita Audisio 
(Profesora de Matemática y Física)



en el momento que pidieran la baja de créditos para un alumno plantearan cómo po-
día reparar esa baja y en qué plazo, una especie de contrato de cambio. Y además es
clave otra cosa: que antes de bajar los créditos, los profesores hayan agotado instan-
cias de diálogo con el alumno.

Por último, siempre decimos que la implementación de este sistema no hizo que
en nuestra escuela desaparecieran los conflictos, tenemos los mismos que tienen to-
das las escuelas. Pretender que no haya conflictos es utópico y no era nuestra idea.
Pensemos en nuestra vida cotidiana: si estamos en relación con otros hay conflicto.
El conflicto es parte de la vida, el tema es tomarlo de manera positiva, como sinóni-
mo de estar vivos y como oportunidad para aprender. Nuestro objetivo era trabajar
con ellos, aprovecharlos, usarlos en nuestro favor. Naturalmente que es más arduo y
lleva más tiempo, pero también es más rico, porque hay un encuentro con el otro. En
ese sentido, es muy movilizador escuchar los argumentos de los alumnos. Si solo
juzgamos un hecho por las apariencias, nos perdemos los motivos de lo que pasó. 

Por otra parte, lo que intentamos en la escuela es erradicar ese mito de que hoy
los adolescentes son raros, malos y no tienen valores. Lo que ocurre es que cambian
los valores, la ubicación de esos valores y sus prioridades. Y los docentes debemos ser
capaces de comprender eso l

Licenciada y profesora en Letras
Modernas. Es directora desde hace 5
años del instituto secundario “Fray
Mamerto Esquiú”, ubicado en la localidad
de Villa del Dique (Departamento
Calamuchita)
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Una alternativa en 
permanente revisión

A partir del debate de docentes y di-
rectivos de la institución, desde 2003 el
Instituto “Fray Mamerto Esquiú” puso
en práctica un nuevo sistema para tra-
bajar la convivencia en la escuela, basa-
do en “créditos”, desplazando así gra-
dualmente al de amonestaciones. La
nueva modalidad está basada en la con-
fianza y la credibilidad sobre los alum-
nos, considera al error como una instan-
cia de aprendizaje y otorga un papel cla-
ve al diálogo y la mediación.

Los estudiantes comienzan el año
con 100 créditos, que representan el
cien por ciento de credibilidad que la ins-
titución tiene en ellos. A medida que
transcurre el ciclo lectivo, pueden de-
mostrar que lo mantienen, pueden per-
derlos o ampliarlos haciendo acciones
positivas. La diferencia sustancial con el
sistema de amonestaciones es que si el
alumno reconoce su error, puede repa-
rarlo -a través de un acuerdo con el do-
cente- y recuperar los créditos perdidos.

El esquema contempla consejos de
aula -integrados por docentes, precepto-
res y estudiantes de cada curso-, espa-
cios de diálogo donde se debaten los
problemas de convivencia. También con-
templa un consejo general de la escuela
-con directivos, docentes y representan-
tes de todos los cursos-, donde se discu-
ten reformas a nivel institucional.

“ “Estuvo bueno que se haya aplicado es-

te sistema porque los alumnos se preo-

cupan más por conservar los créditos,

ya que en base a eso podes realizar va-

rias actividades, como por ejemplo los

viajes, que es algo muy lindo que tiene

este colegio”.

Micaela Arcari, de 4º año

Este sistema de créditos es muy bueno,

porque nos da la oportunidad de rever-

tir el error que se cometió, de reflexio-

nar, tratar los distintos temas y proble-

mas que tenemos a diario y además no

nos deja una marca tan grande como

las amonestaciones, que es algo que nos

queda para siempre”.

Julieta Zeolla, de 6º año

(*) 
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“Dar estatuto de saber 
a las alternativas que se 

construyen en el territorio” 

T ras una extensa jornada
de principios de octubre
del año pasado, en la cual

disertó en la sede de UEPC sobre
las instituciones educativas frente
a los retos de la sociedad contem-
poránea, Birgin fue desgranando,
entre mate y mate, algunas de sus
opiniones sobre las transforma-
ciones y desafíos de la escuela y
los docentes en la actualidad. 

Gonzalo Gutiérrez (GG): Volví a
leer, después de dos o tres años, tu
texto para la apertura del Programa
Integral para la Igualdad Educativa
(PIIE), titulado “La apuesta por la
igualdad en la enseñanza”. Marcó
el inicio de un proyecto emblemáti-
co para recuperar el lugar cultural
de la escuela -no solo simbólico, si-
no también territorial-, con un senti-
do fuerte en relación a los chicos,
al lugar del conocimiento y del ma-
estro. Pasaron prácticamente diez

años desde ese trabajo -que fue
escrito en 2004- y algunas defini-
ciones siguen siendo interesantes
para reflexionar: concebir a los do-
centes como trabajadores de la
cultura, a la escuela como un espa-
cio que aloja y da lugar a la diferen-
cia mediante procesos de transmi-
sión, y a la enseñanza como aque-
llo que le da identidad. La preocu-
pación en ese período era reposi-
cionar a la escuela después de lo
acontecido en el año 2001.

Alejandra Birgin (AB): El eje
era reubicar a la escuela como ám-
bito de transmisión de la cultura y
de construcción de la igualdad.
Porque es necesario recordar de
dónde veníamos: la crisis que es-
talló en 2001 estuvo marcada por
el hambre, la desestructuración
de los vínculos, el desempleo, etc.
Allí, las escuelas hicieron de refu-
gio, alojando a las infancias de-
samparadas. Muchas veces me

pregunto qué hubiera sido de Ar-
gentina si en ese momento no hu-
bieran operado las escuelas como
sostén. Pero después de 2001,
cuando nuestro país comenzó a
recuperarse, uno de los núcleos
que queríamos debatir era el vín-
culo entre la institución escolar y
la asistencia. Así, en las discusio-
nes iniciales del PIIE, la cuestión
era cómo reposicionar a la escue-
la en la tarea de construir igualdad
y cómo esa construcción está in-
disolublemente relacionada con la
transmisión de la cultura. Porque,
como decía Silvia Bleichmar, es el
derecho a lo simbólico lo que le
restituye al sujeto humano su con-
dición de tal. De eso se trataba
cuando discutíamos la justicia en
términos escolares: de reponer el
lugar de la escuela como transmi-
sora de la cultura, de reponer la
confianza en que todos los chicos
y chicas pueden aprender.

Las transformaciones en las políticas públicas en los últimos 10 años
en Argentina, así como los intensos cambios culturales que atraviesa la institución escolar, permi-
ten reflexionar -entre muchas otras cosas- sobre el lugar del Estado en el sistema educativo, 
sobre el rol de la escuela en la construcción de igualdad y sobre la inclusión que propicia el traba-
jo de los maestros. Estos temas fueron recorridos en la entrevista que el equipo de producción de
educar en Córdoba realizó a la Lic. Alejandra Birgin, especialista en políticas educativas y en la
formación y el trabajo docente. 

Entrevista a Alejandra Birgin
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GG: Diez años después, mu-
chas cosas cambiaron en las es-
cuelas, sobre todo con la decisión
del Estado de asumir a la educa-
ción como una de sus responsabi-
lidades centrales, pero también
como un derecho que tienen to-
dos los sujetos. Pero, cuando es-
cuchamos a los docentes, la sen-
sación de crisis es similar a la de
años atrás, como si nada se hubie-
ra modificado. A lo mejor con al-
gunos matices, pero observamos
dificultades para reconocer que
estos nuevos problemas son de
otro orden, derivados de todo lo
que se pudo construir. 

AB: Allí se superponen varios
tipos de problemas. Estoy con-
vencida de que vivimos en nues-
tro país un tiempo de ampliación
de derechos, tanto de las infan-
cias como de los trabajadores.
Aunque falta mucho, las condi-
ciones de trabajo de los docentes
y las condiciones de muchísimos
colegios han mejorado notable-
mente. Ahora bien, eso no alcan-
za para describir lo que pasa en
las escuelas, que están atravesa-
das, además, por un proceso de
largo plazo, de otro orden, vincu-
lado a lo que Francois Dubet lla-
ma “el declive de la institución es-
colar”, que refiere a un tipo de so-

cialización, a un modo de inscrip-
ción de la cultura en los indivi-
duos. Ese declive explica parte
del “malestar pedagógico” que
hoy sigue vigente en muchos do-
centes, y que también encontra-
mos en muchos países del mun-
do occidental que tienen condi-
ciones materiales muy diferentes
a las nuestras. No es fácil ser do-
cente en este tiempo. Y en ese
sentido, habría que señalar que,
más que de una crisis, podemos
hablar de un cambio, una muta-
ción “epocal”, que atraviesa a la
institución escolar en la que tra-
bajamos día a día. 

GG: Es interesante, porque a
veces tendemos a mirar los pro-
blemas escolares como estricta-
mente tales, cuando en realidad
están en el marco de una trama
mucho más amplia y compleja.
Vuelvo al texto de “La apuesta por
la igualdad en la enseñanza”, don-
de marcabas claramente cuáles
eran los desafíos de esa tarea:
alojar, cuidar, reconocer, hacer lu-
gar a la diferencia. En esa línea se
registraron algunos nuevos desa-
rrollos, como los de Flavia Terigi,
quien planteó que esta transfor-
mación en las condiciones esco-
lares evidencia que no tenemos

“En las discusiones 
iniciales del PIIE, la 
cuestión era cómo 
reposicionar a la 
escuela en la tarea de
construir igualdad y 
cómo esa construcción
está indisolublemente 
relacionada con la 
transmisión de la cultura”.



todavía saber pedagógico cons-
truido para dar respuesta a eso. Y
ahí se da un proceso interesante,
que tiene que ver con que esta in-
certidumbre -por momentos-,
anula las seguridades con respec-
to a lo que sí pueden hacer los do-
centes en materia de enseñanza. 

¿Qué líneas pueden pensarse
para poner en contexto algunas
cosas que sí se están logrando?

AB: De nuevo, es un tema bien
difícil. Pero atención, porque la es-
cuela sigue siendo un lugar privile-
giado donde las sociedades reci-
ben a los nuevos, a los “recién lle-
gados”, un lugar donde tiene lugar
la transmisión de la cultura. Más
aún: donde tiene lugar ese gesto
insustituible de un docente que da
la bienvenida a la cultura, a ese pa-
trimonio que es de todos y que se
transmite en la escuela. Porque
convengamos que las nuevas tec-
nologías ponen muchas cosas a
disposición, algunas nuevas y
otras viejas. Pero no pueden hacer
ese gesto inconmensurable de in-
clusión, de hacer parte a los nue-
vos del tesoro común que tene-
mos como sociedad. 

Es cierto que actualmente la
autoridad y la legitimidad docente
ya no vienen otorgadas desde un
Estado todopoderoso, como hace
cinco o diez décadas, el docente ya
no está en un lugar sagrado e indis-
cutible. En este marco, en el que la
autoridad del maestro parece legiti-
marse en cada acción, lo estatal, lo

colectivo y lo gremial tienen un lu-
gar importante. En Argentina con-
tamos, en comparación con otros
países, con sindicatos docentes
que sostuvieron que la pelea por
las condiciones de trabajo era tam-
bién la lucha por la escuela pública
y eso no es poco. Hay mucho tra-
bajo por delante para colectivizar
ciertos saberes, para reconocerlos
en términos más horizontales. 

También hay mucho por hacer
en cuanto a los desafíos que plan-
tea Flavia: estamos pidiendo a la
escuela y a quienes en ella traba-
jan, que se hagan cargo de situa-
ciones absolutamente novedosas,
para las cuales no hay todavía un
saber construido. Eso puede en-
tenderse como una oportunidad
para renovar algunas prácticas es-
colares, pero entonces tendríamos
que trabajar para dar estatuto de
saber a aquellas alternativas que
se construyen en el territorio, a la
vez que preocuparnos también,
como señala Terigi, por políticas
de producción de esos saberes. 
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“Hay que hacerse cargo de lo que llamamos

la ´responsabilidad pedagógica´, que tiene que    
ver con el compromiso, contra viento 

y marea, de no renunciar a enseñar”. 
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GG: ¿Qué tipo de presencia
del Estado hace falta?

AB: Lo primero es reconocer
que hoy no tenemos un Estado au-
sente. Con sus dificultades y con-
tradicciones -no hay que subesti-
mar las peleas y complejidades
que involucra la construcción del
“posneoliberalismo”-, hay un Esta-
do que incrementó mucho su pre-
sencia. Seguramente, ya no se tra-
ta de la verticalidad que sostenía al
programa institucional, pero el Es-
tado tiene responsabilidades inde-
legables respecto de las escuelas.
O, mejor dicho, respecto del dere-
cho de todos los chicos y las chi-
cas a recibir una educación equiva-
lente. Podríamos afirmar, enton-
ces, que actualmente la responsa-
bilidad del Estado es producir las
condiciones para hacer efectivo
ese derecho y encontrar esas res-
puestas que aún nos faltan.

En ese sentido, los Institutos de
Formación Docente (ISFD) tienen
un potencial interesante, porque
forman parte de la mayor red de
instituciones con cercanía territorial
a las escuelas, con gente que traba-
ja desde la pedagogía y las didácti-
cas, desde donde se podrían cons-
truir o fortalecer -pues en muchos
casos ya existen- redes de acompa-
ñamiento. Una resolución del Con-
sejo Federal de Educación estable-
ció esta como una de las funciones
de los ISFD, pero aún falta. Cada
vez más el lugar del Estado tiene
que ver con la generación de condi-
ciones, tanto desde el punto de vis-
ta material como simbólico. El ori-
gen del PIIE está vinculado, justa-
mente, a la idea de que la justicia y
la igualdad no se construyen solo
con la reposición material.

Quiero reflexionar además so-
bre otra cosa, vinculada a lo que
plantea Flavia Terigi. Lo cierto es que
la década del 90 -la etapa más fla-
grante de cristalización de la injusti-
cia en nuestro país-, en el campo

educativo fue acompañada por una
importante producción de conoci-
miento tecnocrático. Muchas veces
los sectores progresistas la subesti-
mamos, pero lo cierto es que allí ha-
bía respuestas concretas (PEI, CBC,
circuitos de capacitación, acredita-
ción, indicadores de calidad, etc).
Por ejemplo, si tomamos el debate
sobre la evaluación -por mencionar
un tema álgido-, los noventa inaugu-
raron esta discusión. Nosotros criti-
camos con fuerza aquellos criterios,
pudimos avanzar en la crítica, he-
mos construido condiciones más
justas. Pero creo que subestimamos
la necesidad de conocimiento técni-
co. Y hoy se están pensando alterna-
tivas interesantes y plurales, que es-
tán en construcción. 

GG: Una parte de las tensio-
nes y debates que generan las
políticas de inclusión e igualdad
en las escuelas tiene que ver con
los dilemas que se le presentan a
los docentes dentro del aula. He-
mos trabajado con muchos de
ellos cuyo planteo -para decirlo
de manera provocativa- se resu-
me en esta expresión: a más in-
clusión educativa, mayor injusticia
didáctica. Trabajar con chicos que
estaban destinados a no estar en
la escuela, ocasiona que dentro
del aula el trabajo de enseñar ter-
mine desfavoreciendo a otros.

AB: No necesariamente. Pero
es cierto que pone en cuestión un
rasgo nodal del trabajo de enseñar
como venía programado: la idea
de grupo homogéneo, de únicas
propuestas de enseñanza. La en-
trada de nuevos chicos -algunos de
ellos muy difíciles para la forma es-
colar clásica- nos desafía absoluta-
mente. Porque no se trata de “rete-
nerlo” en la escuela, para mí eso no
es inclusión. Incluir un niño o joven
en la escuela es hacerlo en los pro-
cesos de enseñanza. Este planteo
está en el corazón del PIIE: la cons-

trucción de la inclusión implica po-
der decirle: “bienvenido al aprendi-
zaje, a la enseñanza, porque sos
igual que el otro y tenés el mismo
derecho a la porción de la cultura
que los adultos hemos resuelto
transmitir”. Ahora, por supuesto
que la llegada de otros chicos a la
escuela implica desafíos importan-
tes para que se produzca una efec-
tiva inclusión. Y en ese sentido, el
desafío y la complejidad de las po-
líticas debe ser mucho mayor que
el de acercar a los niños y jóvenes
a las paredes de la escuela.

Voy a ponerlo en otro terreno,
que me preocupa mucho: en Ar-
gentina, a partir de este avance de
los derechos, la obligatoriedad del
nivel medio expandió de manera
notable las tasas de matriculación
en el nivel superior. Así, llegan chi-
cos con recorridos escolares hete-
rogéneos, muchos de ellos con
trayectorias de una “escuela de
baja intensidad”-como dice Ga-
briel Kessler-, que se han criado
con padres desempleados, con
una desorganización importante
en sus hogares. Muchos jóvenes
que entran hoy a la escuela media
o al nivel superior, son hijos del
2001. A ellos les hemos abierto -
de forma responsable desde el
punto de vista de la justicia- esas
instituciones. Ahora, estaríamos
estafándolos y estafándonos res-
pecto a esa construcción de la jus-
ticia si creyésemos que una insti-
tución concebida para unos pocos
-se definan estos como se definie-
sen- puede recibirlos y acompa-
ñarlos con el mismo formato, con
la misma gramática, con la que
funcionaba 50 o 100 años atrás.
Eso no permitiría la inclusión en el
nivel superior. Tampoco se trata de
hacer una institución distinta para
ellos, por supuesto. Pero ahí apa-
recen otros desafíos de este tiem-
po, no solo en términos políticos,
sino de la construcción institucio-
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nal y pedagógica necesaria para
que la justicia y la inclusión que
buscamos sean efectivas.

GG: ¿Cuáles son los desafíos
de la enseñanza en la actualidad?,
¿qué cosas son necesarias para
sostener los planteados en aquel
texto, escrito hace casi 10 años?

AB: El trabajo de quienes en-
señamos está vinculado a la cultu-
ra, y por ello tenemos que ser
conscientes de la arbitrariedad y
responsabilidad respecto a qué
porción de ella transmitimos, có-
mo eso no es neutro. Entonces, si
ciertas condiciones materiales
empiezan a transformarse en las
escuelas, a la vez que se incre-
mentan los desafíos, hay que
afrontar un debate más específico
alrededor de qué transmitimos y
cómo. Y hacerlo desde la pers-
pectiva de una didáctica crítica,
que se pregunta por los sentidos y
piensa distintos modos de apro-
piación, en una etapa de transfor-
maciones culturales impresionan-
tes, donde además la cultura digi-
tal nos abre enormes posibilida-
des, problemas, interrogantes. 

A esto sumaría una discusión
que, por suerte, empieza a hacer-
se un lugar: qué significa hoy pen-
sar la descolonización de los sabe-
res. Tenemos en el Mercosur una
formación docente que en ningún
caso incluye el pensamiento lati-
noamericano. Nos estamos plan-
teando un espacio regional dife-
rente -algo que parecía un sueño-,
y eso debe incluir el reconoci-
miento de los saberes y de la pro-
ducción de conocimiento que te-
nemos en América Latina. Consi-
dero, entonces, que es un desafío
muy potente establecer otro vín-
culo con la cultura -desde una
concepción más amplia de este
término-, que reconozca el mo-
mento interesante que atravesa-
mos en la región. En ese sentido,

el Movimiento Pedagógico Latino-
americano puede ser un aporte,
pero es, a la vez, un reto muy fuer-
te para los Estados. 

GG: En esto de pensar qué
es lo propio de la escuela, lo que
aparece en el centro es el asunto
de la infancia, asumir que ella ne-
cesita ser cuidada. Nosotros ve-
nimos sosteniendo desde hace
un tiempo que es preciso conce-
bir que la enseñanza es también
una forma de cuidado.

AB: No tengo ninguna duda so-
bre eso. Pero, ¿qué significa que la
escuela cuide a la infancia? Signifi-
ca que le enseñe, que haga efecti-
vo su derecho a la cultura, a los sa-
beres que la humanidad construyó.
Más aún, hoy nos estamos plante-
ando que esa porción de la cultura
enseñada no es simplemente
aquella que mira hacia el “mundo
occidental”, sino que también tiene
que reconocer los saberes que se
construyen en nuestra Patria Gran-
de. Hay que hacerse cargo de lo
que llamamos la “responsabilidad
pedagógica”, que tiene que ver con
el compromiso, contra viento y ma-
rea, de no renunciar a enseñar. De
todas maneras, para esto hay po-
cas fórmulas y es bueno recuperar
algo que decíamos antes: cómo
ese docente se siente habilitado
para arriesgarse. Por eso, si lo que
prima es la búsqueda, hace falta
cierta fortaleza para encontrarse
con algo inesperado en el aula, no
sufrirlo, sino buscar alternativas.
Philippe Meirieu tiene una idea que,
aunque la utiliza en otro ámbito, me
gusta mucho: hace falta producir
espacios de seguridad, que te per-
mitan equivocarte, que no sientas
que si errás, todo está en riesgo.
Para la labor docente es oportuna
esta afirmación: creo que mientras
hay apuesta, estamos poniendo en
juego también nuestra responsabi-
lidad pedagógica. l

En Argentina contamos,
en comparación con
otros países, con 
sindicatos docentes que
sostuvieron que la pelea
por las condiciones de
trabajo era también 
la lucha por la escuela
pública y eso no es 
poco. 
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CONSTRUYENDOSOLUCIONES
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La participación docente
como cimientos para 
la construcción de

consensos pedagógicos

De la preocupación por la falta de rendimiento escolar de los alumnos a un abordaje crítico de las
propias prácticas docentes. Las particularidades de la escuela técnica y los mecanismos de traba-
jo para garantizar la construcción colectiva de las definiciones institucionales. El rol de la gestión
como facilitadora de espacios y tiempos de encuentro entre las diferentes miradas en la elabora-
ción de un proyecto común. Una experiencia de trabajo conjunto entre docentes, equipo directi-
vo y el Programa de Consulta Pedagógica del Instituto de Investigación y Capación de UEPC.

Elaboración colectiva del Proyecto Curricular en el IPET 260 de Villa Dolores

L a recuperación de las escuelas técnicas en
2005 le devolvió al IPET 260 “Ernesto Arnaldo
Martínez”, de Villa Dolores, su identidad, des-

pués de diez años de subsistencia como escuela me-
dia. “Alguien inventó la idea de los talleres preocupa-
cionales y nosotros la tomamos rápidamente, para
conservar las herramientas, los galpones y defender
nuestra fuente de trabajo como docentes”, recuerda
Fredy Allende, docente del colegio desde hace 30
años y actual director. A través del Plan de Mejora pu-
dieron reequiparse y recuperar entornos formativos
para las especialidades, pero además de los recursos
materiales y lo edilicio, también lo pedagógico fue
destruido durante esa década de ausencias.

El IPET 260 cuenta con tres especialidades: Au-
tomotores, Equipos e Instalaciones Electromecáni-
cas, y Construcciones. Esta última es el segundo in-

tento, luego de que la especialidad en Alimentos
fuera cerrada por falta de matrícula. Además, lleva la
carga de ir a contramano de la identidad del colegio
que es conocido en toda la zona de Traslasierra co-
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mo “el Industrial”. Estas dos características colocan
a la especialidad Construcciones en una situación de
vulnerabilidad. Fredy Allende y la vicedirectora Silvia
Montes decidieron dirigir hacia allí los esfuerzos de
su gestión, iniciada en 2012. “Había mucha preocu-
pación entre algunos profesores de la especialidad
en Construcciones. Hablaban del bajo rendimiento
escolar de los alumnos, de la falta de interés, que no
les presentaban los trabajos a tiempo y del ausentis-
mo”, recuerda Silvia Montes.

“Queríamos escuchar a todas las partes y empe-
zamos a relacionarnos con los alumnos, pasamos
por los cursos y les comentamos a los demás docen-
tes. Un profe nos invitó a presenciar su clase y me
sorprendió el nivel de participación y el manejo de
contenidos que tenían los chicos. La pregunta era en-
tonces: ¿dónde estaba la falla?”, explica Silvia. Los
alumnos reclamaban que en las clases había dema-
siada teoría y muy poca práctica. Otro de los plante-
os fue respecto del contenido de algunas materias,
señalando una fragmentación y una falta de conexión
entre las diferentes asignaturas.

Para Silvia y Fredy la situación era concreta, había
que cambiar la metodolo-

gía de trabajo con
los alumnos.

Pero, ¿cómo?, ¿por dónde empezar? Con esas preo-
cupaciones llegan al programa de Consulta Pedagó-
gica del Instituto de Investigación y Capacitación de
UEPC, a través de la Secretaria de Cultura de la dele-
gación del gremio en Villa Dolores. “Pero hay que ver
cómo somos los dolorenses de desconfiados –con-
fiesa Silvia-, yo decía: ¡Ojalá nos pudieran dar una
mano con esto desde el gremio!, y a la semana ya
nos había llamado Andrea Martino, coordinadora del
programa. Ella nos ayudó a organizar un poco el pen-
samiento”. 

La propuesta de trabajo

Las primeras reuniones del equipo directivo con el
Programa de Consulta Pedagógica permitieron armar
un diagnóstico de situación y definir un esquema de
trabajo orientado a abrir espacios de diálogo, reflexión,
capacitación y producción colectiva. “La propuesta fue
realizar un aporte que conjugara la visión y la particula-
ridad de la institución, asentadas en un proceso de par-
ticipación y construcción protagonizado por los docen-
tes. Para que el resultado sea algo propio y no una so-
lución traída de afuera”, explica la Lic. Laura Caciorgna,
quien por su conocimiento y experiencia en escuelas
técnicas coordinó la propuesta del programa.

Se realizaron reuniones periódicas entre los do-
centes de la formación especial, coordinadas por la
vicedirectora Silvia Montes, donde se discutían y
preparaban los temas a trabajar en los talleres bi-
mestrales con Laura Caciorgna. “Cuando empeza-
mos a trabajar -recuerda Silvia- nos dimos cuenta
de que no teníamos nada claro y que lo primero
que debíamos hacer era pensar en qué tipo de
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alumno queríamos formar. Entonces, con Laura vi-
mos que pensar un perfil de alumno y egresado, no
es solamente para la escuela, sino también para
una sociedad”. De esta premisa surge un análisis y
diagnóstico sobre las características, demandas y
necesidades de la actividad de la construcción en
la localidad, que luego se extendió a toda la zona
del Valle de Traslasierra. Para Laura Caciorgna, este
proceso fue muy rico en términos materiales y me-
todológicos. Desde lo material, la composición del
equipo docente (arquitectos, ingenieros y maes-
tros mayor de obra) y su vinculación directa con la
actividad (todos desarrollan tareas profesionales
en la zona), dio por resultado una minuciosa carac-
terización del contexto social, económico y laboral,
identificando qué aptitudes, habilidades y conoci-
mientos debían garantizar en los alumnos para la
actividad profesional. 

En cuanto a lo metodológico, abordar el campo
laboral por fuera de las asignaturas, habilitó otro tipo
de saberes, favoreciendo la circulación de la palabra
(todos tenían algo de su experiencia para aportar),
colocando en condiciones de igualdad a los distintos
participantes, ya que muchas veces, desde lo curri-
cular, se construyen jerarquías que imponen algunas
opiniones por sobre otras.

En las reuniones y talleres se fueron cerrando
acuerdos en torno a cada cuestión abordada, un
planteo de trabajo por consenso que dio cuerpo al
Proyecto Curricular para la Especialización Construc-
ciones. “La elaboración del documento común era la
posibilidad de ver plasmado en papel el aporte de ca-
da uno. Ya no eran palabras en el aire, sino que íba-
mos construyendo acuerdos y esos acuerdos queda-

ban asentados, ya sea en actas o en registros”, expli-
ca Silvia Montes, subrayando la importancia de po-
der materializar el proceso en un producto concreto
que dé cuenta del trabajo realizado. En cada encuen-
tro se destinaba el tiempo necesario a la lectura de
los registros y acuerdos previos, con las correccio-
nes y ajustes pertinentes para consolidar las bases
sobre las cuales continuar. De este modo, uno de los
logros de la experiencia que fue la incorporación pau-
latina de más docentes al proceso, no significó un re-
troceso. 

Para construir espacios de participación y lograr la
apropiación de estos espacios, hace falta más que so-
lo desearlo y decirlo, es fundamental y necesario ge-
nerar mecanismos, estrategias para que esa partici-
pación sea genuina y efectiva. Una convocatoria liga-
da a los intereses de los participantes; una apertura
verdadera a las diferentes miradas con una concep-
ción democrática de la circulación de la palabra; y la
convicción de la construcción colectiva. 

Laura Caciorgna, respecto del camino recorrido,
reflexiona: “Un día Silvia Montes, la vicedirectora que
llevó a cabo todo el proceso con los docentes, me di-
ce: 'Yo, la verdad que no entiendo muy bien la dinámi-
ca de los talleres. Hay que estar ahí, atenta a lo que
sale e ir recuperando los aportes de los docentes y ar-
mar algo con eso que va apareciendo. A veces siento
que vamos construyendo algo nuevo, pero no sé muy
bien hacia dónde va'. Esa es la verdadera apuesta de
nuestra intervención -subraya Caciorgna-, porque una
vez que se comprende, se experimenta y se internali-
za este modo de trabajo, comienza a ser un procedi-
miento institucional, una forma de abordar y resolver
problemáticas”. 
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La articulación de saberes

Las definiciones acerca del perfil del egresado
dieron paso a la discusión sobre el modo en que
debía alcanzarse. Acordado el qué, había que de-
finir el cómo. Las demandas de los alumnos y el
resultado de los primeros talleres marcaban la ne-
cesidad de afianzar la propuesta educativa a tra-
vés de un trabajo más articulado entre las mate-
rias. Desde el Programa de Consulta Pedagógica,
Laura Caciorgna plantó trabajar la articulación cu-
rricular a partir de temáticas integradoras, cuya
característica principal debía ser la acumulación
progresiva del conocimiento. 

Así se definieron: relevamiento y conocimiento
del contexto local para 4º año; construcción de pro-
yectos de vivienda unifamiliar para 5º; construcción
de proyectos de complejo de viviendas para 6º; y
prácticas profesionalizantes para el último año.
Siempre en una estricta vinculación con el diagnósti-
co de la actividad de la construcción, elaborado por
los propios docentes de la especialidad. 

Una vez confeccionado el Proyecto Curricular, se
convocó a los docentes de enseñanza básica para
compartir el documento y planificar su implementa-
ción. Al carácter progresivo de las temáticas elegi-
das, había que sumarle la integración horizontal. O
sea, la posibilidad de que las asignaturas de cada
año aporten a la construcción y abordaje de la temá-
tica desde sus contenidos particulares.

Esta integración, vertical y horizontal, desafió al
equipo docente en su totalidad y a cada profesor
en lo particular. Mariel Trescher es profesora de Psi-
cología y Filosofía en el ciclo de especialización y
aborda la experiencia desde su perspectiva como
docente del área de enseñanza básica: “Yo viví es-
te proceso como algo muy desestabilizador. Si bien
he estado en muchas capacitaciones e instancias
de formación y discusión, esta es la única que me
ha hecho cambiar el eje. Este proceso nos permitió
trabajar de qué manera podíamos articular conteni-
dos curriculares, pero también y más de fondo,
abordar las características particulares y necesida-
des propias del estudiante de la escuela técnica”. 

La propuesta de articular contenidos en torno a
estos ejes comunes fue rápidamente asumida por
las áreas de Ciencias Naturales, Física, Matemática y
Química, pero costó mucho más con Humanidades
y Sociales, que manifestaron cierta imposibilidad de
adaptar sus programas. La contrapropuesta y acuer-
do final fue que cada materia definiera al menos un
tema del programa, que se pudiera trabajar en rela-

ción a la temática integradora y que quizás al año si-
guiente se podría ir ampliando esa participación.

Para Mariel Trescher, el planteo de imposibilidad
tenía que ver más con una cuestión de actitud que
curricular o pedagógica. “Pensaba en lo que uno pro-
yecta en los alumnos como profesor, y la idea de for-
mar parte de un proyecto común, de estar compro-
metidos desde las distintas asignaturas con una arti-
culación de contenidos, eso también contagia y en-
tusiasma. Un profesor que hace la suya, o está todo
el día quejándose, que no está conforme con lo que
hace, no puede generar en el alumno ningún inte-
rés”, reflexiona. 

“Una de las características centrales definidas
con respecto al perfil del alumno fue la capacidad de
ser buen observador. Entonces, yo pensaba: ¿Cuál es
mi aporte desde la Filosofía? ¿Qué cosas nos llevan a
convertirnos en un observador crítico? Incorporé la
discusión sobre qué rol juegan y ocupan los sentidos
en la construcción de nuestro pensamiento. Ahí vi-
mos la importancia de ser un buen observador, por-
que eso nos permite relevar, comprender, detectar
necesidades y diseñar, proyectar intervenciones. Y
trabajamos cómo desde la narrativa, encontrar lo vi-
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sual. Un tipo de observación que les permita también
ponerse en el lugar del otro, saber escuchar”, explica
Trescher sobre su modo de incluirse en el proyecto.

El desafío del trabajo con el otro

La construcción de lo colectivo no es algo que se
logre sin esfuerzo ni automáticamente, requiere de
un trabajo arduo y constante. “Estos cruces para que
las materias y el trabajo de los profesores vaya com-
plementándose y articulándose, requieren de charlas,
discusiones, conocerse, limar asperezas, ponerse de
acuerdo. Toda una cuestión que lleva tiempo y traba-
jo. Al principio, costó porque todos somos muy celo-
sos de la profesión y también por esto de hablar, de
hacerse escuchar y de escuchar también al otro”, se-
ñala Luis Llanos, profesor de Topografía, Estructuras,
Intervenciones Eléctricas y Construcciones I y II.

Para Marcelo González, Maestro de Enseñanza
Práctica (MEP), la cuestión tiene que ver con cierta
inercia que hay que romper para construir algo supe-
rador. “Uno va haciendo las cosas sobre la marcha,
acomodando su propuesta como mejor le parece,
sin tener conciencia a veces de dónde profundizar;

pero este trabajo con Silvia nos permitió pensar más
a fondo la carrera. Y lo más importante para mí, fue la
posibilidad de interactuar con las demás materias pa-
ra lograr que la formación sea integral”.

Las diferentes miradas sobre la experiencia de
construcción del Proyecto Curricular que llevó adelan-
te el IPET 260, encuentran un punto en común en la
valoración de la propuesta, el sostenimiento y la con-
creción del proceso por parte del equipo directivo.
“Una de las principales trabas para el trabajo colecti-
vo entre docentes es el tiempo, sobre todo en nivel
medio. Lo más difícil es tener el tiempo y el espacio.
Y en esto hay que destacar el rol de la dirección, que
propició los tiempos y espacios dejando de lado otras
cuestiones, para que este encuentro fuera posible y
real”, destaca Mariel Trescher. 

Por su parte, Silvia Montes sostiene que la estra-
tegia es no caer en ningún momento y mostrar per-
sistencia, constancia. “Eso hace que se vayan su-
mando cada vez más profesores. ¿Y cuándo fueron
venciéndose las resistencias? Ellos mismos lo dije-
ron: cuando empezaron a conocer lo que los demás
profesores necesitaban”. 

Gestionar hacia dentro de la institución es “movili-
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zar a los profesores, habili-
tar y facilitar los espacios
para que los cruces se-
an posibles. Y luego,
diluir todos los con-
flictos posibles en fa-
vor de los acuerdos,
para convencerlos de
que se puede trabajar con el
otro, y conocer lo que hace, ayuda. Facilitar la comuni-
cación entre los profesores, generar los espacios ne-
cesarios”, concluye la vicedirectora.

Escuela abierta a la comunidad

Entre las principales debilidades identificadas por el
diagnóstico de la especialidad estaba la inexistencia de
prácticas profesionalizantes. Un vacío curricular, cuyo
abordaje era siempre postergado por la amenaza de
complicaciones burocráticas, la presunta dificultad pa-
ra trabajar con otras instituciones o simplemente por la
inercia del quehacer cotidiano. Respecto de este pun-
to, se consensuaron dos definiciones fundamentales:
por un lado, la importancia de garantizar estas prácticas
profesionalizantes como institución, confiándolas a la
coordinación y supervisión de los MEP; por el otro, la
apuesta a que dichas prácticas pudieran realizarse fue-
ra de la escuela, en vinculación con otras instituciones. 

Esta posibilidad de pensar una escuela vinculada
con su entorno y comunidad es uno de los aspectos
que subraya la Lic. Laura Caciorgna como distinción de
todo el proceso y no solo de los acuerdos respecto de
las prácticas profesionalizantes: “Plantear, por ejem-
plo, lo del relevamiento y conocimiento del entorno pa-
ra 4º año, empuja a los estudiantes a que conozcan y
tengan contacto con las instituciones de la zona. Pero
también plantea cuestiones sobre el cómo enseñar.
Esto de poder salir y tener contacto con la comunidad,
después tener una mirada crítica y aguda para identifi-
car problemáticas y luego intervenir, que es donde en-
tra directamente la práctica y allí no es cualquier prác-
tica, sino que tiene que ver con plantearse resolver al-
guno de los problemas concretos de la región”.

Desde la escuela se hizo una convocatoria abierta
a las diferentes instituciones de la localidad, explican-
do el proceso que se estaba llevando a cabo y plante-
ando un encuentro para trabajar de manera conjunta
problemáticas, necesidades y demandas de la comu-

nidad. “Nos dimos
cuenta de que así co-

mo la escuela nece-
sita de la comuni-
dad, hay muchos
aportes que la es-

cuela puede hacer y
hay muchas institucio-

nes que tienen pedidos
para la escuela. Yo creía que la sociedad

no tenía expectativas respecto de la escuela y su tra-
bajo, pero me di cuenta de que sí, que a pesar de la
crisis por la cual está pasando la escuela y la educa-
ción, todavía la sociedad tiene muchas expectativas
por lo que realiza la institución y apuesta y confía en
ella”, reflexiona Silvia Montes.

Fredy Allende cuenta que la escuela siempre ha si-
do bien vista por la comunidad y que continuamente,
como profesor y ahora como director, recibe pedidos
de empresas, instituciones o particulares que necesi-
tan egresados para emplear en trabajos calificados.
Pero que todavía falta reconstruir esa identidad con los
padres. “Acá, los chicos se reciben de Maestro Mayor
de Obra y además del título de la escuela, reciben su
matrícula, otorgada el Colegio Profesional. A eso mu-
chos padres no lo saben y cuando se los explicamos,
se sorprenden y valoran mucho esta condición”.

Para Silvia Montes, la materialización de trabajo re-
alizado en la producción del Proyecto Curricular para la
Especialidad Construcciones tuvo repercusiones (algu-
nas esperadas y otras, no tanto), en variadas dimensio-
nes: en primer lugar, consolidando no solo la propues-
ta de la especialidad, sino también al equipo docente.
En segunda instancia, definiendo e instaurando una
práctica institucional para el abordaje de situaciones y
problemáticas. “Los profesores de las otras especiali-
dades están reclamando el mismo proceso con sus
respectivas áreas”, sonríe Silvia. Y por último, la sensa-
ción de ir a contramano de las concepciones sobre la
educación pública. 

“En estos días -reflexiona Silvia en voz alta- me he
puesto a pensar que todo este trabajo entre los pro-
fesores, el contacto con los alumnos, la apertura a la
comunidad y el diálogo con los padres nos está obli-
gando a nivelar hacia arriba. Los mismos padres de-
mandan que sus hijos aprendan tal o cual cosa, tal o
cual contenido. Hemos tenido padres que ahora
quieren visitar las clases”. l
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L a experiencia del IPET 260
es justamente eso, una expe-
riencia que como tal y de
acuerdo a lo que nos ha ense-

ñado Larrosa sobre este concepto, le suce-
de a esta escuela, se desarrolla en los plie-
gues vitales de su singularidad y no es gene-
ralizable a otras instituciones. 

Sin embargo, en los procesos que han
configurado la experiencia que estamos co-
nociendo, es posible reconocer en sus lu-
chas, en sus apuestas y en sus dificultades a
muchas otras escuelas de su tipo. Las es-
cuelas técnicas en nuestro país han atrave-
sado momentos sumamente críticos en su
proceso de institucionalización, en especial
en la década de los noventa; momentos en
los que el cierre de la formación técnica se
tradujo en talleres usados como depósito,
en máquinas sin usar y en cargos sin cubrir.
Luego de una década de ausencia, las es-
cuelas técnicas se recuperan como institu-
ciones de formación secundaria. 

La reapertura de este tipo de escuelas
en un contexto socioeducativo diferente al
de su cierre está implicando, para muchas
de ellas, un “barajar y dar nuevo”. Ya sea pa-
ra afrontar los viejos problemas, caracterís-
ticos de las escuelas técnicas, como otros
nuevos ligados, por un lado a los procesos
de inclusión y cumplimiento de derechos
educativos, y por otro, a la redefinición de
sus sentidos en el marco de las nuevas for-
mas de organización del trabajo y de pro-
ducción económica en el siglo XXI. 

El IPET 260 no ha estado ajeno a es-
tos desafíos; sin embargo, lo que aparece co-
mo interesante y valioso de recuperar y
transmitir en el proceso que aquí se relata es
el camino que institucionalmente se decide

recorrer para afrontarlos. Un camino que se
inicia con la mirada puesta en el desinterés
y el bajo rendimiento de los estudiantes y
que luego redirecciona la marcha para pen-
sar las formas de organizar y resolver el tra-
bajo de enseñar. Es justamente este giro o
como dice Mariel Trescher, este cambio de
eje lo que les permite no solo trabajar de
manera más articulada los contenidos cu-
rriculares, sino y fundamentalmente, reco-
nocer las características y necesidades pro-
pias del estudiante de la escuela técnica. 

Pero además de esto y no menos im-
portante, lo que hoy nos permite hablar de
esta experiencia singular y revisar sobre lo
necesario y lo posible en relación a otras es-
cuelas, tiene que ver con la puesta en juego
de aquellos “ingredientes” que amalgama-
dos entre sí la hicieron posible. Las voces
de los distintos actores del IPET 260 que
aparecen en esta nota nos hablan de pre-
sencia, escucha, palabra, diálogo, persisten-
cia, articulación, trabajo colectivo, tiempos
para la construcción. 

La propuesta que desde el Programa de
Consulta Pedagógica se fue promoviendo y
que el equipo directivo sostuvo en todo mo-
mento apuntó al reconocimiento y al respe-
to por las particularidades de quienes for-

man parte y dan vida al IPET 260 para, co-
mo lo plantea Laura Caciorgna, a partir de
eso, insistir, promover, sostener espacios y
tiempos para la circulación democrática de
la palabra, y para el desarrollo de estrategias
que posibilitaran la producción compartida. 

Mucho se habla en las escuelas y en el
Sistema Educativo en general, de la necesi-
dad del trabajo en equipo y de formas cola-
borativas para la resolución de la tarea. Sin
embargo, entre estas fórmulas propositivas
y las realidades de las instituciones se confi-
guran no pocas distancias y dificultades.
Dar en la tecla de qué hace falta para produ-
cir lo común y lo colectivo en las escuelas no
siempre es posible. La experiencia de traba-
jo que hemos desarrollado con el IPET 260
nos muestra que esta apuesta, lejos de cons-
tituirse en una imposición o una finalidad
en sí misma por parte del Programa de
Consulta Pedagógica o del equipo directi-
vo, habilitó a la construcción de sentidos so-
bre por qué vale la pena trabajar colectiva-
mente. Es esto precisamente lo que se viene
“armando” en la especialidad de Construc-
ciones del IPET 260 y que le permite decir
a la profesora Trescher que el proceso vivi-
do fue “desestabilizador”. Es esto, también,
lo que permite que los profesores vayan su-
mándose al proceso y se reconozcan los
tiempos que a veces son necesarios para lo-
grarlo. En síntesis, es esto lo que nos permi-
te hablar de “experiencia”, como aquello que
le sucede a alguien, que es siempre de al-
guien, de algunos o de muchos, que se vive,
se contagia, toma en cuenta los intereses del
otro, que es, como dice Larrosa (2003) “sub-
jetiva, siempre en un aquí y ahora, contex-
tual, finita, provisional, sensible, mortal, de
carne y hueso, como la vida misma” . l

Las herramientas 
que resultan de la
construcción colectiva

Por Andrea Martino (*)

Coordinadora del Programa de
Consulta Pedagógica del Instituto de
Capacitación e Investigación de los
Educadores de Córdoba,
dependiente de UEPC.

(*) 



Cuando los más chicos 
concientizan a la comunidad,

grandes cambios 
son posibles

La Escuela Primaria “Juan Bautista Bustos”, de Pilar (Río Segundo),
modificó su proyecto institucional orientándolo hacia temáticas relacionadas a la memoria reciente,
identidad, derechos humanos y terrorismo de estado, sobre los pilares de la búsqueda de verdad y
justicia. De esta forma, y con diversas actividades comunitarias, lograron señalizar un ex centro clan-
destino de detención que permanecía oculto en la zona, la formación de una Comisión sobre Memo-
ria y DDHH y la capacitación integral de los docentes de la escuela en el Archivo Provincial de la Me-
moria. Actualmente, siguen defendiendo el derecho de todo ciudadano de conocer la historia, a tra-
vés de las voces de los más chicos. Un ejemplo de compromiso social que parte desde la escuela,
y se fortalece en el seno de la comunidad. 

Educar en Memoria, Verdad y Justicia
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E n marzo de 2006, los di-
rectivos y docentes de la
escuela detectan la nece-

sidad de comenzar a trabajar la te-
mática de los derechos humanos y
la memoria reciente. Por un lado,
la Ley General de Educación lo
planteaba en uno de sus artículos
y debía incorporarse al currículo.
Pero también, son los alumnos
quienes comienzan a preguntarle
a los docentes sobre algo que co-
mienzan a percibir cerca de ellos.
“En ese momento, en Pilar se da
un hecho detonante: el Municipio
voltea el ex centro clandestino de
detención, que estaba abandona-
do. El pueblo no se había apropia-
do del sitio como un lugar de me-
moria. Son los mismos chicos
quienes nos preguntaban por qué
estudiábamos sobre la memoria y
el estado municipal no la preserva-
ba”, comentó Adriana Pivetta, di-
rectora de la escuela.

A partir de esta modificación
en el proyecto institucional, los
hechos sucedidos en Pilar y la cu-
riosidad de los alumnos, traducida
en múltiples preguntas, la escuela
comienza a tener un rol funda-
mental en la comunidad con res-
pecto a la concientización sobre
derechos humanos y la búsqueda
de verdad y justicia. Las activida-
des pedagógicas no quedaban en
el aula, sino que tenían como pro-
pósito llegar a los distintos secto-
res de la sociedad.

Los muros de la memoria
“Recuerdo haber salido con

mis compañeros a hablar con la
gente sobre la dictadura militar,
investigar más y más sobre lo
que fue nuestro pasado, averi-
guar y aprender qué y cómo fue
el golpe de estado y cómo honrar
a los desparecidos. Una de las
actividades fue el mural que hici-
mos en la Plaza de la Memoria”,
relató Ramiro Brizuela, exalumno

de la escuela.
Un año después, la institución

organiza una peña cuyo eje fue la
historia argentina. Los alumnos de
sexto grado fueron los encargados
de retratar la época de la dictadura
militar de 1976. “Fue el primer gran
evento comunitario y la gente de
Pilar quedó muy impactada, por-
que nunca se había visto una repre-
sentación escolar sobre estos te-
mas”, aseguró Valeria Rodríguez,
maestra de quinto y sexto grado.

En el año 2008, la Escuela Pri-
maria “J. B. Bustos” presenta en el
Concejo Deliberante el proyecto
“Paseo de la Memoria”, cuyo obje-
tivo era evitar que el ex centro
clandestino de detención fuera
demolido completamente y con-
vertirlo en una plazoleta, sinónimo
de memoria y reflexión. En la inau-
guración participaron alumnos,
docentes, padres y vecinos con
diversas representaciones cultura-
les, junto a la agrupación H.I.J.O.S.
El sitio abandonado se llenó de
voces que pedían justicia.

Los chicos estuvieron presen-
tes en varias sesiones legislativas,
donde debatieron junto a los con-
cejales la importancia de la preser-
vación de uno de los ex centros
clandestinos más importantes de
la provincia de Córdoba, conocido
como el “puesto caminero”. Logra-
ron su señalización sobre la Ruta
Nacional N° 9 y la creación de un
monolito, que recuerda a los desa-
parecidos de la zona. “La primera

marca que conmemora lo sucedi-
do en Pilar fue por una iniciativa de
los alumnos”, comentó Adriana Pi-
vetta. El Paseo de la Memoria mar-
có un antes y después en Pilar. Un
grupo de niños junto a sus docen-
tes habían recuperado un lugar que
se quería ocultar para siempre.

Los más chicos como
portadores de la historia

A partir de ese día, lo que pare-
cía imposible se fue tornando real.
Un grupo de maestros de la escue-
la comenzaron un trayecto docente
sobre derechos humanos y memo-
ria reciente, dictado por el Área de
Educación del Archivo Provincial de
la Memoria. “Lo que nos costaba
era bajar la temática a niños, quería-
mos que se comprometieran y pu-
dieran verlo como parte de la histo-
ria, pero también de la actualidad,
porque los juicios comenzaban ese
año”, agregó Valeria.

Dentro de la comunidad hubo
diversas reacciones; frente a esto,
“la primera consigna fue: vamos
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uu Realización de la
Primera Peña sobre Historia
Argentina.

uu Presentación del
proyecto “Paseo de la
Memoria” en el Concejo
Deliberante. Inauguración
del “Paseo de la Memoria”
junto a la agrupación
H.I.J.O.S. Instalación del
monolito sobre la Ruta
Nacional N° 9.

uu Comienzo del trayecto
docente sobre DDHH y
Memoria Reciente, en el
Archivo Provincial de la
Memoria. 

despacio, porque no eran momen-
tos en que la palabra estaba tan ha-
bilitada para hablar de estos temas
y encontrábamos grandes resis-
tencias”, explicó la directora. A me-
dida que los docentes se fueron
capacitando, las planificaciones
comenzaron a dotarse de secuen-
cias didácticas y actividades que
vinculaban lo que había sucedido
en Pilar y en el país durante la últi-
ma dictadura militar.

Era frecuente ver en las plazas,
bancos, comercios y veredas a los
alumnos con volantes en sus ma-
nos, pancartas, collages y dibujos,
entregándolos a quienes transita-
ban por los barrios. Fue así como
se acercaron familiares de desapa-
recidos y personas que nunca an-
tes se animaron a hablar. “Se empe-
zó a generar un movimiento que iba
desde lo que podíamos trabajar
con los niños, a lo que la escuela
iba representando en la comuni-
dad, como un espacio que empeza-
ba a habilitar la palabra para algu-
nos recuerdos”, comentó Adriana.

Protagonistas de la
historia

El lema de la escuela fue y si-
gue siendo: “Educar es un modo
de invitar a protagonizar la historia
y generar mundos cada vez mejo-
res”. Desde que los niños ingresan
a primer grado comienzan a hablar
sobre memoria: “La individual, del
niño con su familia, con sus afec-
tos. Son modos de hacer que los
chicos puedan ver que la historia la
protagonizan todos los días. A me-
dida que van pasando de grado,
trabajan la historia de la comuni-
dad, de la provincia y la nacional,
pero siempre como protagonistas.
En los últimos años, abordan la
memoria y el pasado reciente”,
agregó la directora.

En la capacitación del Archivo
Provincial, los docentes adquirie-
ron diversas herramientas para
trabajar los derechos humanos e
identidad desde los primeros gra-
dos. “Temáticas bajadas a sus me-
morias e identidades para que,
después de ahí, sí se pueda partir

hacia problemas como la supre-
sión de la identidad en la época de
la dictadura. Hemos notado todos
estos años que no hay niño que
no se compenetre con el tema, in-
clusive ellos siguen investigando
al finalizar las unidades didácticas
de trabajo”, explicó la maestra.

Ramiro Brizuela, exalumno de
la escuela, es uno de los ejemplos
de compromiso que relata Valeria.
“Aprender de la dictadura desde ni-
ño, hoy en la secundaria, me favo-
reció mucho, ya desde joven pude
conocer profundamente sobre es-
te tema histórico y propio de nues-
tro país. En la secundaria conocí a
profesores y compañeros que tam-
bién estaban interesados sobre el
golpe de estado, la dictadura, los
desaparecidos o la memoria y esto
significa que, constantemente, te-
nemos proyectos o ideas. Quere-
mos que la gente sepa que los jó-
venes de hoy estamos interesados
en un pasado oscuro y feo que no
conocimos, que pretendemos que
la memoria no se olvide y perdure”.
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uu Creación de cortos
audiovisuales 
y presentación en el
Archivo Provincial de la
Memoria, con la temática
“libros prohibidos”.

uu Creación del Proyecto
Reconstruyendo Memoria
en Pilar, junto a la Cátedra
de Intervención
Comunitaria, de la Facultad
de Psicología de la
Universidad Nacional de
Córdoba. Presentación del
documental y creación del
mural en el Paseo de la
Memoria.

uu Viaje a la D2 en 
la ciudad de Córdoba y
realización de diversos
talleres en el Archivo
Provincial de la 
Memoria.uu Participación del Acto

del 24 de marzo, con la
Marcha de la Bronca y del
Segundo Festival de Arte y
DDHH.

Del proyecto institucional 
a la comunidad

Ramiro, junto a docentes, padres
y otros exalumnos, conforman actual-
mente la Comisión de DDHH de Pilar,
Río Segundo. Desde allí, se llevan
adelante proyectos y diversas activi-
dades, donde la participación de la
comunidad educativa, tanto de la Es-
cuela “J.B. Bustos” como de otras
instituciones cercanas, se va consti-
tuyendo como imprescindible.

A partir de 2011 y 2012, los docen-
tes comienzan a trabajar con la Cáte-
dra de Intervención Comunitaria, de la
Facultad de Psicología de la Universi-
dad Nacional de Córdoba. Los alum-
nos, junto a los practicantes de la UNC
investigan y realizan entrevistas audio-
visuales a esos familiares de desapa-
recidos que se habían acercado a la
escuela. La presentación del docu-
mental se realizó en el Paseo de la Me-
moria y contó con la presencia de di-
versas agrupaciones y familiares, que
crearon –además- un mural con distin-
tas manifestaciones artísticas.

Sin embargo, hacia fines de 2012,

y pese al arduo trabajo de toda la co-
munidad, la única pared que quedaba
en pie del ex centro clandestino fue
derribada y el mural realizado colecti-
vamente fue sustraído. Esto motivó la
intervención del Estado Nacional, el
Archivo Provincial de la Memoria y la
Comisión de DDHH de Pilar, en el
marco de las leyes que garantizan la
preservación y señalización de los si-
tios de memoria por su valor testimo-
nial. Hoy, permanecen en la plazoleta
los escombros que no pudieron elimi-
nar, símbolo de la lucha de toda una
comunidad.

Este hecho no frenó a los chicos,
todo lo contrario. Sintieron que todavía
quedaba mucho trabajo por hacer. En
2013 participaron de la conmemora-
ción del 24 de marzo y presentaron en
el Archivo Provincial de la Memoria
cortos producidos, actuados y filma-
dos por ellos. “Mostramos cómo los
militares quemaban los libros y les de-
cían a los chicos que leer y que no”,
contó Bianca, alumna de sexto grado.

“El tema de memoria siempre fue
muy silenciado acá en Pilar. Nadie se

animaba a hablar del tema, mucha
gente no lo conocía. Entonces, que la
escuela lo haya ido sacando a la socie-
dad fue haciendo que las personas
empezaran a hablar más y que recono-
cieran que hay un sitio de memoria. El
hecho de que los niños y jóvenes sean
los encargados de instalar estas temá-
ticas ha posibilitado que la gente lo to-
me de otra manera”, aseguró Valeria
Rodríguez.

Sin dudas, el trabajo institucional
de la comunidad educativa de la Es-
cuela “J. B. Bustos” es un ejemplo de
compromiso educativo y social, que
instala en los chicos la inquietud de
conocer más sobre el pasado que los
marca, los ayuda a entender que la
historia se construye cada día y que
son protagonistas de la misma. “Es
muy importante conocer desde chi-
co las raíces, cómo fue el país una
vez y cómo nos gustaría que sea. Sa-
ber cuáles son nuestros derechos y
los de los demás. Conociendo sobre
nuestro pasado, podemos saber ha-
cia dónde queremos ir”, reflexionó
Ramiro. l
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Avances, obstáculos 
y desafíosen los procesos 
de inclusión educativa en la
provincia de Córdoba (2003-2013) 

Introducción 

Entre los años 2011 y 2013, desde la Unión de
Educadores de la Provincia de Córdoba (UEPC) y a
través de su Instituto de Capacitación a Investiga-
ción, se ha desarrollado una investigación denomi-
nada “La producción de la (des) igualdad educativa
en la provincia de Córdoba. Análisis de sus tenden-
cias y transformaciones en el período 2003-2013” .
En ella, hemos intentado describir las dinámicas de
escolarización en términos de sistema, analizando
los cambios producidos en un conjunto de variables:
matrícula, cargos docentes, Unidades Educativas
(UE), repitencia, (sobre) edad, Operativos Nacionales
de Evaluación (ONE), desgranamiento, Asignación
de Recursos por Alumno (ARPA). 

El trabajo realizado nos ha permitido apreciar la
presencia de un conjunto de avances muy significa-
tivos en la ampliación de oportunidades educativas,
vinculados con el crecimiento de la matrícula, cargos
docentes y de la oferta educativa en espacios rura-
les, por poner algunos ejemplos. También nos ha
mostrado ciertas situaciones paradojales y proble-
máticas al momento de valorar los avances educati-

vos en esta década. Entre ellas se encuentran: la dis-
minución de la repitencia, la (sobre) edad y el desgra-
namiento en el nivel primario y el aumento de los va-
lores de estas variables en el secundario, pero tam-
bién el crecimiento en la Asignación de Recursos por
Alumnos con más fuerza en el sector privado con
respecto al estatal, y el desarrollo de una política de
expansión del sistema que, mediante la creación de
Anexos, ha precarizado laboralmente una parte im-
portante del trabajo docente. 

En este artículo, intentaremos mostrar los cam-
bios que han tenido algunas variables (matrícula, UE,
repitencia, (sobre) edad, desgranamiento y ARPA)
para el período aquí considerado, su incidencia en la
intensificación del trabajo de enseñar y la manera en
que ello afecta las oportunidades educativas de to-
dos los niños y jóvenes. 

Cuando más oportunidades 
educativas implican mayor 
intensificación del trabajo docente 

En los últimos diez años, el sistema educativo cor-
dobés en su conjunto creció un 4% (Gráfico 1). Dicho

Por Gonzalo Gutierrez; Lucía Beltramino; Enrique Castro González; 
Eduardo González Olguin; Mariana Tosolini.1

(Instituto de Capacitación e Investigación de los Educadores - UEPC)

1 Integrantes del área de Investigación del Instituto de Capacitación e Investigación de
los Educadores, dependiente de la Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba
(UEPC).

2 Disponible en: http://issuu.com/capacitacion.uepc/docs/instituto-uepc-
color?e=8954587/4426824
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crecimiento no se explica por un crecimiento en la
misma proporción de la población para los diferentes
grupos etarios involucrados, lo cual da cuenta de un
aumento genuino de oportunidades, especialmente
en los niveles inicial, secundario y secundario de adul-
tos. Lo expresado se refleja en un crecimiento del 1%
en el sector estatal y un 10% en el sector privado, que
de este modo atendió en 2013, a un 32% de la matrí-
cula total del sistema. De esta forma, es posible soste-
ner que en diez años el sector privado, que cuenta con
una política explícita de selección de la población estu-
diantil con la que trabaja, ha incrementado en forma
constante su matrícula, con respecto al sector estatal. 

El análisis de la matrícula del nivel inicial durante
el período 2003-2013, permite apreciar un incremen-
to del 20% a nivel general, que representó un creci-
miento del 38% en la matrícula del sector estatal y
un 15% en el privado. Esto significa que, en la actua-
lidad, asisten a este nivel 19.632 estudiantes más
que en el año 2003. Si se considera que el crecimien-
to poblacional del grupo etario de niños y niñas de 3
a 5 años en el período 2001-2010 fue negativo, es
posible afirmar que se ha producido una incorpora-
ción genuina de nuevos niños al nivel. En paralelo al
incremento de la matrícula entre los años 2003 y
2011, se produjo una disminución del 4% en las Uni-
dades Educativas (UE). El análisis según ámbito y ti-
po de gestión, muestra una disminución de UE en el
sector estatal, aunque los Anexos crecieron un 69%,
al pasar de 95 en el 2003 a 161 en 2010, mientras

que en el privado, las UE aumentaron considerable-
mente, especialmente en centros urbanos, decre-
ciendo en ámbitos rurales (Gráfico 2).

En el nivel primario, en el período 2003-2013, se
produjo una disminución de la matrícula general del
4%, y del 9,5% en las escuelas de gestión estatal,
mientras que en las de gestión privada creció un 15%.
Para el sub-período 2003-2011, las UE se mantuvieron
estables. En el privado, la relación estudiantes por UE
era en 2003 de 312 y en 2011, de 351; mientras que en
el estatal fue de 152 y 146 estudiantes por UE, respec-
tivamente. Esto es debido a su alta presencia en el
sector rural, pues si se compara la relación estudiantes
por UE en el año 2011, entre el sector estatal urbano y
el privado urbano, se observa casi la misma relación:
329 en un caso y 340 en el otro.

Los datos antes presentados muestran que la am-
pliación de oportunidades para acceder a la educa-
ción ha sido paralela a la profundización de diferen-
cias en las condiciones de escolarización que intensi-
fican, complejizan y sobrecargan el trabajo docente,
dificultando la construcción de aprendizajes escola-
res en aquellas franjas poblacionales que se vienen
incorporando al sistema educativo.

El nivel secundario registró un aumento de ma-
trícula (5%), que implicó un 7,4% más de estudian-
tes en el sector estatal y un 2,5% en el privado. El
crecimiento registrado en el sector estatal se produ-
jo especialmente en los ámbitos rurales, mientras
que el privado lo hizo en los urbanos. Por otro lado,
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Grá!co 1. Variaciones matrícula provincial por niveles. Años 2003 - 2013
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Gráfico 1. Variaciones matrícula provincial por niveles. Años 2003 y 2013

Fuente: Elaboración propia en base a datos de la Secretaría de Educación. Subsecretaría de Promoción de Igualdad 
y Calidad Educativa. Dirección de Planeamiento e Información Educativa. Córdoba. 
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la relación estudiantes-UE por tipo de gestión refleja
diferencias significativas. Mientras el sector estatal
tuvo en 2003 un promedio de 485 estudiantes por
UE y 472 estudiantes en 2011, en el privado hubo
306 en 2003, y 303 estudiantes en 20113. Estas dife-
rencias reflejan que el sector estatal posee una rela-
ción estudiantes-UE un 56% superior a las privadas. 

Entre las cuestiones que dan fuerza a este plan-
teo, se destacan las siguientes: 

u En Córdoba, la creación de Anexos ha sido el
modo en que el Estado buscó generar mayor oferta
educativa, dado que entre los años 2003 y 2010 su
incremento fue superior al 87%. Ellos se constituyen
en una estrategia flexible, pues son de carácter tem-
poral, pudiendo cerrarse si la matrícula cae o inclu-
so, ser trasladados de lugar/región si se lo considera
necesario. La creación de Anexos se produce casi
exclusivamente en escuelas de gestión estatal e im-
plica flexibilizar y precarizar laboralmente a los do-
centes, mientras que a los equipos de gestión les
genera la necesidad de destinar un mayor tiempo a
cuestiones administrativas, que disminuyen sus
tiempos de trabajo pedagógico. 

u La relación alumnos por UE refleja la existen-
cia de diferencias en las condiciones de escolariza-
ción en cada nivel educativo. En primaria, dicha rela-

ción es similar en el sector estatal y el privado. Una
mirada ingenua podría señalar que a condiciones si-
milares deberían obtenerse resultados educativos
similares. Sin embargo, no hay allí una relación lineal
ni causal, y menos cuando se observa que ellas son
el reflejo de otras diferencias, vinculadas con las
condiciones sociales y materiales de vida de los es-
tudiantes y sus familias. 

u En todos los niveles se observa que el sector pri-
vado tiene mayor presencia en aquellos ámbitos, nive-
les y modalidades que resultan -de algún modo-, me-
nos complejos pedagógicamente y más rentables
económicamente, debido a una estrategia de carácter
empresarial, que orienta su participación donde se
presentan menores riesgos (de alcanzar objetivos pe-
dagógicos pre-establecidos) y costos. Un ejemplo de
ello se refleja en que su presencia en el ámbito rural
nunca es mayor al 3%, en ningún nivel y/o modalidad. 

u Cuando se analiza la variación de la matrícula
por niveles y modalidades educativas, se observan
tres cuestiones. En primer lugar, donde menos ha cre-
cido el sector privado es en secundaria. Allí, se con-
centran los desafíos educativos derivados de su obli-
gatoriedad que, si bien ha posibilitado la incorpora-
ción de más estudiantes y una mayor permanencia de
quienes provienen de sectores sociales más vulnera-

Gráfico 2. Variaciones de Unidades Educativas discriminadas por nivel 
y tipo de gestión. Años 2003 y 2011
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de la Secretaría de Educación. Subsecretaría de Promoción de Igualdad 
y Calidad Educativa. Dirección de Planeamiento e Información Educativa. Córdoba. 

3 En el ámbito rural, si bien es cierto que las UE no han crecido significativamente en el período analizado, se observa un aumento del 27% de 2003 a 2011.
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bles, tiende también a concentrar la mayor compleji-
dad en el trabajo pedagógico, como consecuencia de
tener los mayores porcentajes de estudiantes repiten-
tes y con (sobre) edad, que son atendidos por escue-
las de gestión estatal. En segundo lugar, se observa
que es casi nula la presencia del sector privado en las
modalidades educativas que atienden a quienes, por
diferentes razones, han visto interrumpida su trayec-
toria escolar (modalidades de adultos, educación es-
pecial y rural). En tercer lugar, es posible advertir que
su crecimiento se da con mayor fuerza en los niveles
educativos cuya cobertura ya se ha universalizado y/o
está en vías de hacerlo, con menores niveles de com-
plejidad pedagógica (nivel inicial y primario), en térmi-
nos de (sobre) edad y repitencia. 

u Los datos analizados permiten sostener que
en el sector estatal (y urbano) se presentan mayores
dificultades para desarrollar un trabajo pedagógico
personalizado, especialmente con aquellos estu-
diantes que poseen un capital cultural más alejado
de lo esperado por la escuela como punto de inicio.
De esta forma, se intensifica el trabajo docente que
se ve demandado a construir secuencias didácticas
diferenciadas al interior de un mismo grupo clase,
disminuyendo las posibilidades de realizar un segui-
miento personalizado de sus estudiantes. Esta situa-
ción redunda en menores oportunidades de aprendi-
zaje escolar por parte de los estudiantes y un mayor
malestar en los docentes, por sentir que no se está
pudiendo hacer todo lo posible. 

Mayores oportunidades de acceso
educativo no garantizan mayores
aprendizajes escolares

Una manera de aproximarse al rendimiento edu-
cativo en Córdoba consiste en analizar las variacio-
nes que la tasa de repitencia y (sobre) edad ha teni-
do en los niveles primario y secundario. La repitencia
brinda información relativa a la cantidad de estudian-
tes que anualmente no han desarrollado los aprendi-
zajes escolares mínimos que prevén los lineamien-
tos normativos curriculares previstos. 

El análisis por nivel de la repitencia entre los años
2003 y 2013 (Gráfico 3), muestra que esta posee dos
características relevantes: por un lado, se observa
que en el nivel primario disminuye un 55%, mientras
que en el secundario se incrementa en un 16%. Por

otro lado, es posible apreciar que la misma es signifi-
cativamente mayor en el nivel secundario. Estos da-
tos se acompañan de otros también relevantes, vincu-
lados con la matrícula (descenso en primaria y aumen-
to en secundaria) y tasa de desgranamiento. En el pri-
mario, esta disminuye cinco puntos porcentuales,
mientras que en el secundario aumenta ocho puntos
porcentuales. Es decir, mientras que en un nivel son
más los estudiantes que culminan su escolaridad en
el tiempo previsto, en el otro son mucho menos. 

En el nivel primario, para el período 2003-2013, la
repitencia se caracteriza por dos cuestiones: nunca su-
pera el 5% y tiene una disminución del 55% (Gráfico 4).
El análisis de su distribución interna muestra que la ma-
yor proporción de repitentes se concentra en el primer
ciclo, particularmente en segundo grado. La compara-
ción por tipo de gestión refleja diferencias significativas
entre el sector estatal (que posee entre 3 y 6 veces más
de repitencia) y el privado. El análisis por grado mues-
tra que los mayores valores se presentan en el inicio de
la escolaridad (primero y segundo grado), siendo en el
sector estatal donde se presentan porcentajes más ele-
vados. Así, por ejemplo, en el año 2011 en primer gra-
do del sector estatal, la repitencia llegó al 2,20%, mien-
tras que en el privado fue de 0,70%4. Los datos sobre
repitencia contrastan fuertemente con los obtenidos
en los Operativos Nacionales de Evaluación (ONE), im-
plementados por la Dirección Nacional de Estadísticas
y Censos en los años 2007 y 2010. En el nivel primario,
aunque la repitencia no supera el 5% para el período
considerado, los estudiantes con desempeños “ba-
jos”, según los ONE 2007-2010, son siempre superio-
res al 20%. El descenso de la repitencia también con-
trasta con el débil descenso en la tasa de (sobre) edad,
cuyo análisis muestra durante el período 2003-2010,
una disminución del 14%, al pasar del 19,3% en 2003 a
un 16,6% en 2010 (Gráfico 4). 

En el nivel secundario, la repitencia en el año
2013 fue del 10,1% (Gráfico 5). Esto representa un
16% más que la registrada en 2003, siendo los cur-
sos más críticos 2º y 3º año, que concentran el 69%
de repitentes para el nivel y, en términos de ciclo, el
Básico, con un 78%. La comparación de la repitencia
del sub-período 2008-2013 permite apreciar, por un
lado, que en primer año es entre 10 y 16 veces ma-
yor que en sexto grado y por otro, que en el nivel se-
cundario es entre 3 y 6 veces superior a la producida
en el primario, aumentando de manera continua en

4 Un análisis más detallado puede encontrarse en: El derecho social a la educación en la provincia de Córdoba (2003-2013). Historia reciente de su dinámica, obstáculos y desafíos.
Disponible en: http://issuu.com/capacitacion.uepc/docs/instituto-uepc-color?e=8954587/4426824
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dicho sub-período. El análisis por tipo de gestión re-
fleja diferencias significativas para el sub-período
2008-2013, siendo en el sector estatal entre 3 y 4 ve-
ces más elevada que en el privado, para todos los
años considerados (Gráfico 5). Por ejemplo, en 2013,
en primer año del sector estatal la repitencia llegó al
16,2%, mientras que en el privado alcanzó apenas el
3,6%. Los ONE 2007 y 2010 permiten, apreciar des-
de otro ángulo, el modo en que opera la selectividad
escolar. El desempeño de quienes se encuentran en
el último año de la escuela secundaria presentan va-
lores relativamente aceptables en las diferentes áre-
as de conocimiento. Ello contrasta fuertemente con
el desempeño de los estudiantes de 2º y 3º, lo que

refleja con fuerza la profundidad y el lugar donde se
localiza la matriz selectiva que subsiste en la escuela
secundaria. Es, justamente, entre los estudiantes de
2º y 3º año donde se concentra la mayor compleji-
dad del nivel secundario: masificación del nivel, ma-
yores porcentajes de repitencia, (sobre) edad (que
en este período varió entre el 31% y el 33%, es de-
cir, más del doble que en primaria) y abandono inte-
ranual. Es decir, donde se presentan los mayores
obstáculos a la plena inclusión educativa. 

Las variaciones en las tasas de repitencia, des-
granamiento, (sobre) edad y los resultados obteni-
dos en los ONE, reflejan otros planos de compleji-
dad en el trabajo docentes. En primaria, la enseñan-
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y Calidad Educativa. Dirección de Planeamiento e Información Educativa. Córdoba. 
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za debe contemplar que numerosos alumnos pose-
en una edad teórica mayor a la esperada, lo cual re-
quiere de formas didácticas de trabajo que les per-
mitan aprender a todos por igual. En términos de tra-
bajo docente, esto supone mayor tiempo para tare-
as de planificación y elaboración de secuencias di-
dácticas, instancias de diálogo con otros docentes
para analizar el progreso escolar de los alumnos y
tiempo para dialogar con las familias. En secundaria,
estas necesidades se maximizan si se considera la
distancia que todas estas variables poseen con res-
pecto a los valores que se presentan en primaria.
Cuando las condiciones anteriormente señaladas no
se presentan, a la vez que se intensifica el trabajo
docente, se restan oportunidades de aprendizaje pa-
ra los estudiantes. 

Mejorar las condiciones de inclusión
educativa requiere mejorar las
condiciones de trabajo docente

El estudio realizado muestra que el Estado pro-
vincial, garante del derecho social a la educación, ha
sostenido políticas orientadas a favorecer la inclu-
sión educativa, pero lo ha hecho de un modo que, de
no cambiar, profundizará (y naturalizará) la conver-
sión de las desigualdades sociales en desigualdades
escolares. En 10 años, el sistema educativo provin-
cial logró incorporar a más de 25.000 niños y jóvenes
que se encontraban hasta entonces desescolariza-
dos. La mayoría de ellos se caracterizan por provenir
de sectores rurales, asistir a escuelas públicas y per-
tenecer al nivel inicial y/o secundario. En este último

nivel, es muy probable que los nuevos estudiantes
constituyan, a la vez, la primera generación en acce-
der a dicho nivel.

El Estado avanzó en la construcción de igualdad en
las oportunidades de acceso a la escuela. Ello se refle-
ja en un aumento de la matrícula por encima del creci-
miento demográfico (especialmente en el nivel inicial y
secundario), y a su vez con la ampliación del acceso en
zonas rurales. Sin embargo, se observan grandes difi-
cultades para desarrollar condiciones pedagógicas
adecuadas para atender a las diferentes poblaciones
que asisten al sistema educativo, garantizando que los
estudiantes puedan apropiarse de los bienes cultura-
les propuestos por la escuela. En este sentido, se ob-
serva que la expansión de la cobertura del sistema
educativo -al privilegiar la creación de Anexos en es-
cuelas de gestión estatal-, ha generado una precariza-
ción y flexibilización laboral, sobrecargando de trabajo
a los equipos de gestión, que deben destinar un mayor
tiempo a cuestiones administrativas en desmedro de
su función pedagógica.

Esta situación de mayor inclusión ha sido tam-
bién fuente de nuevos y profundos problemas edu-
cativos. Entre los más relevantes, se destacan los si-
guientes: 

u Existen dificultades estatales para acompañar
las políticas de inclusión educativa con la construc-
ción simultánea de criterios estables y pertinentes de
organización del trabajo escolar, que permitan atender
adecuadamente a todos los niños y jóvenes que asis-
ten a la escuela. Esta situación se vuelve relevante en
tanto las propuestas de enseñanza, que ya no pueden
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de la Secretaría de Educación. Subsecretaría de Promoción de Igualdad 
y Calidad Educativa. Dirección de Planeamiento e Información Educativa. Córdoba. 
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pensarse en forma independiente de los sujetos a
quienes se dirigen, deben atender, simultáneamente:
modificaciones en los diseños curriculares aprobados
en los últimos años; intereses de los estudiantes; ca-
racterísticas de sus formas de relación con el saber; y
la construcción de secuencias didácticas que estraté-
gica y simultáneamente, atiendan estas cuestiones.

u Se cuenta con escasos tiempos para el traba-
jo colectivo entre los docentes, lo cual dificulta
construir acuerdos sustantivos sobre criterios di-
dácticos y de comunicación e información con las
familias que, independientemente de su origen so-
cial, cada vez con más fuerza se asumen como su-
jetos colectivos con derechos a demandar la mejor
educación posible para sus hijos. 

u Se presentan criterios de asignación de recur-
sos por estudiantes en la provincia de Córdoba que
tienden a reforzar las desigualdades educativas. Si se
considera la Asignación de Recursos Provinciales por
Alumnos5 (ARPA), se observa que en los niveles inicial
y primario6, disminuyó un 4,3% en el período conside-
rado. Un análisis de su variación por sectores muestra
que el estatal7 tuvo una caída del 9,7%, mientras que el
privado creció un 26,3%. De este modo, la diferencia
de ARPA entre ambos sectores se redujo, hasta obte-
ner en 2011 valores muy similares. Por su parte, en los
niveles medio, especial y superior, la asignación por
alumno creció un 16,8%. Este aumento se explica,
fundamentalmente, por el crecimiento del 60,7% de
ARPA para el sector privado, contra el aumento del
3,7% registrado en el sector estatal. Este dato adquie-
re relevancia porque es en secundaria donde se pre-
senta la mayor complejidad para transformar la organi-
zación del trabajo escolar, de modo tal que mejoren las
condiciones de escolarización ofrecidas a los jóvenes.
Sin embargo, es aquí donde, a la par de producirse una
disminución de la asignación por alumno, se incre-
menta la distancia con lo transferido al sector privado.
Es decir, donde las condiciones de escolarización se
vuelven más desiguales entre sectores educativos, y
más débiles en las escuelas estatales. 

En este escenario, para superar los obstáculos se-
ñalados en la construcción de más igualdad educativa,
consideramos importante asumir que los procesos

de inclusión escolar y fortalecimiento de las trayecto-
rias educativas de los niños y jóvenes, no pueden
ser responsabilidad solo de la escuela y los docentes.
Se requieren de equipos interdisciplinarios que puedan
trabajar con quienes dejan de asistir temporalmente a la
escuela, así como con sus familias. Sería preciso consi-
derar, además, otras dos cuestiones de relevancia. Por
un lado, incrementar en forma significativa la cantidad
de cargos docentes, especialmente en el sector estatal,
de modo tal que pueda desarrollarse una educación
más personalizada, donde las diferencias sociales no se
transformen en diferencias escolares. Por el otro, se re-
quiere de la construcción de tiempos pedagógicos de
trabajo. Ya no puede sostenerse la tradición didáctica
según la cual enseñar era todo aquello que se hacía
frente al grupo clase. En la actualidad, el trabajo de en-
señar supone la elaboración de múltiples secuencias de
actividades, entre algunas posibles, el seguimiento de
la producción académica de cada estudiante, el encuen-
tro con otros docentes para pensar y debatir y decidir
qué textos proponer a los alumnos, con qué recursos
(computadoras, imágenes, etc.), de qué forma enrique-
cer la propuesta didáctica, y valorar los avances y dificul-
tades que poseen los estudiantes. Atender estas cues-
tiones implica, entonces, no solo disponer de tiempos
para el trabajo pedagógico, sino también y fundamen-
talmente, avanzar en la construcción de otros modelos
de organización escolar. Estas cuestiones usualmente
abordadas por la tradición didáctica y organizativa, de-
ben comenzar a ser consideradas también en clave la-
boral. Pues el asunto didáctico (qué actividades, qué re-
cursos, etc.), es el núcleo de la identidad laboral docen-
te. Por ello, la demanda por mejores condiciones de tra-
bajo docente es también una demanda por mejores
condiciones de enseñanza, de modo tal que la amplia-
ción de oportunidades educativas se complemente con
la construcción de mejores condiciones de aprendizaje. 

A diferencia del debate pedagógico de hace 10 o
15 años atrás, en la actualidad no está en discusión
si el Estado debe garantizar o no el derecho social a
la educación. Existe consenso en que debe hacerlo.
Esta investigación procura ser un aporte para pensar
alternativas y desafíos para construir una mayor jus-
ticia educativa. l

5 La asignación anual por alumno se obtiene dividiendo el gasto educativo en cualquiera de
sus desagregaciones, por la matrícula correspondiente. Además, se ha corregido la dis-
torsión de la inflación con un promedio ponderado del índice de precios mayorista y el ín-
dice de precios de Córdoba. Una última aclaración: para una exposición más sencilla, se
trabaja con las ejecuciones, es decir lo efectivamente gastado, y se deja de lado lo presu-
puestado.

6 No fue posible una mayor desagregación por niveles debido a la escasa descomposición
por programas que existe en los presupuestos de la provincia de Córdoba.

7 Una aclaración importante: cuando se compara estatal con privado, el gasto por alumno
privado no incluye lo que aportan las familias en términos de matrícula, cuotas, etc. Por
eso, más que los valores en sí mismos, nos concentramos en su evolución y si varía la
brecha entre lo estatal y privado.
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Compartiendo 
el fruto de nuestro trabajo 

22º Congreso de Docentes Rurales
“Jorge Rafael Ábalos”
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S on días distintos, se respira
en el ambiente. Durante
tres días al año, la Colonia

del Docente se llena con una energía
especial, se respira encuentro, que
es ronda, charla y reflexión. Que es
mate, alegría, trabajo y compromiso.
Es que el Congreso de Docentes Ru-
rales no es una actividad más de for-
mación docente y socialización de
experiencias; es además, una ins-
tancia que permite reconocer y po-
ner en diálogo la inmensa diversidad
de realidades, vivencias y problemá-
ticas que atraviesan a las escuelas
rurales de la provincia de Córdoba.
Pero también este encuentro siem-
pre ha sido un espacio para la visibi-
lización y socialización de los proyec-
tos educativos desarrollados por los
maestros, que sitúan a las escuelas
como activas instituciones de sus
respectivas comunidades.

El congreso se va armando al rit-
mo que el colectivo docente va
construyendo, porque si bien está
organizado a partir de un cargado
cronograma de actividades, char-

las, paneles y talleres, se va ama-
sando a su tiempo, en esa construc-
ción colectiva, en ese espacio de
trabajo. Pero también el congreso
se va armando en las rondas de ma-
te espontáneas que se van forman-
do bajo la sombra de los algarro-
bos, y va encontrando la textura y el
aroma que, desde hace 22 años,
hacen de cada uno de estos en-
cuentros, una experiencia singular.

El congreso, realizado entre el 7
y el 9 de noviembre de 2013 en la
Colonia del Docente en Los Cocos,
no fue la excepción, no solo porque
se realizó en el marco de la conme-
moración del 60° aniversario de
UEPC, sino también porque fue el
primer encuentro en que las 26 de-
legaciones estuvieron representa-
das por los docentes participantes.
Fueron 220 maestros de toda la pro-
vincia, que rebalsaron la capacidad
de alojamiento de la Colonia, prepa-
rada para recibir a 150 personas,
por lo que se debió recurrir a los ho-
teles cercanos para garantizar la
participación de todos.
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Abriendo puertas

La apertura del congreso estuvo a cargo del
secretario general de UEPC, Juan Monserrat,
quien recordó el contexto político en el que surgió
el primer Congreso de docentes rurales: “Fueron
momentos difíciles, los noventa. El neoliberalis-
mo nos cerraba las escuelas y teníamos que salir
por toda la provincia a plantarnos, a resistir y ha-
cer abrir las aulas. Hoy es diferente. La ruralidad
en Córdoba tiene una gran extensión, hay mu-
chas escuelas rurales”. En este sentido, Monse-
rrat destacó el crecimiento que está mostrando,
en estos últimos años, la matrícula en el sector ru-
ral y particularmente, en el nivel medio: “Fue una
lucha nuestra decirle al Estado que tenía que in-
vertir más y seguir abriendo cursos para los chi-
cos que no estaban adentro de las escuelas. Te-
nemos la convicción de que hay que defender la
escuela pública y la educación popular, la convic-
ción de que los chicos tienen que estar en la es-
cuela, de que la mejor pedagogía es la que ense-
ña, y de que hay que resistir cuando hay que re-
sistir y proponer, cuando hay que proponer”.

A continuación, el secretario general propu-
so que los debates y discusiones que se dieran
durante los tres días del congreso, no se limita-
ran solo a trabajar las problemáticas del derecho
social a la educación, ya que consideró que es
necesario también “empezar a visibilizar las co-
sas que están sucediendo en muchas escuelas,
como es el caso de las escuelas fumigadas, ahí
donde el docente se pone de pie y resiste junto
a las comunidades, para que no fumiguen las ca-
bezas de los chicos, porque es importante reafir-
mar que no vamos a dejar de enseñar, pero tam-

Construir ciudadanía
también construye futuro

Por Aurorita Cavallero (*)

Hace 22 años que desde UEPC impulsamos congre-
sos de escuelas rurales, y en todos estos años hay te-
mas recurrentes: seguimos trabajando el contexto,

el currículum de la escuela rural, desde y para la ruralidad, de
acuerdo a las características y diversidad de las diferentes regio-
nes que conforman nuestra provincia. El congreso de docentes
rurales permite reunirnos, y discutir a partir de las experiencias
particulares, temas que también nos involucran a todos; este en-
cuentro moviliza la necesidad de discutir el lugar de la escuela en
la construcción de ciudadanía. Porque cuando decimos que en la
escuela también se aprende ciudadanía, estamos diciendo, por
ejemplo, que las problemáticas socio-ambientales deben estar
integradas a un currículum que tiene que trabajar fuertemente la
conciencia ambiental y ciudadana. Es por eso que en este con-
greso tuvimos un panel especial para trabajar las problemáticas
sociales y ambientales, que están presentes a lo largo y ancho de
toda la provincia.

Teniendo en cuenta las situaciones que hemos vivido, como
los incendios forestales y las consecuencias que generan, creemos
que revertir esto no solo depende de decisiones individuales de

concientización y cuidado del medio ambiente, sino también, y
sobre todo, exigiendo a quienes tienen responsabilidades políti-
cas de control y prevención. Porque nos damos cuenta de que ac-
tualmente, el debate de fondo tiene que ver con el uso indiscri-
minado de los recursos por parte de actores e intereses indivi-
duales, que son muy poderosos, y que esa utilización indiscrimi-
nada siempre es a costa de los derechos y la calidad de vida de las
comunidades, donde nuestros maestros y alumnos viven, traba-
jan y estudian. 

(*) Secretaria de Cultura y Educación de UEPC

Este encuentro moviliza la necesidad 
de discutir el lugar de la escuela en la
construcción de ciudadanía.”“
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poco vamos a dejar de tener un posicionamiento cla-
ro acerca de los límites que tiene que tener el capital
privado”.

La apertura del encuentro continuó con la entrega
de placas de reconocimiento al actual Ministro de Edu-
cación Provincial, Walter Grahovac, ausente por com-
promisos previamente asumidos, y a la diputada na-
cional Carmen Nebreda, por haber hecho posible el
primer congreso de docentes rurales; también se re-
conoció a docentes de las distintas delegaciones que
participaron en gran parte de los encuentros. 

Para finalizar, se proyectó un video relativo a la his-
toria de los congresos de docentes rurales en Córdo-
ba, que cerró con la participación del cantor José Luis
Aguirre, revelación en Cosquín 2010 y ganador de la
canción inédita del mismo festival, y la participación
de 25 chicos de la escuela “Ing. Arturo Pagliari”, de
Pampa de Achala, que bailaron la canción Latinoamé-
rica, vamos caminando, de Calle 13, junto a docentes
y padres. 

La diversidad en la ruralidad

El panel de apertura del congreso estuvo a cargo
de Olga Zaterra, coordinadora del área de Educación
Rural del Ministerio de Educación de la Nación, quien
disertó sobre la política educativa de la modalidad ru-
ral, resaltando el trabajo del maestro de estas institu-
ciones como un acto militante: “La escuela rural es
promotora de la organización comunitaria. Hay en el
trabajo docente una militancia pedagógica y una mili-
tancia por la vida de las comunidades en su totalidad”.

Enfatizó, también, la necesidad de tener propues-
tas para superar el supuesto aislamiento de estas es-
cuelas rurales y la subestimación que suele haber de
las mismas: “hay que reconocer la especificidad de es-

cuelas que poseen baja cantidad de alumnos, produc-
to, por ejemplo, de las características del entramado
productivo y laboral y las particularidades de tenencia
de la tierra en cada lugar”. En ese sentido, destacó que
las concepciones de ruralidad deben orientar las políti-
cas educativas, que deben ser específicas para estas
escuelas: “las propuestas deben surgir, sobre todo, de
los propios docentes, que son quienes conocen la si-
tuación de cada lugar. La educación rural traduce la po-
lítica de cada uno de los niveles en el contexto rural”.
Esta traducción, para Olga, supone un gran desafío de-
bido a la variedad de situaciones que presenta una mis-
ma provincia, por lo que es muy importante conocer las
particularidades de cada uno de los territorios para to-
mar decisiones: “Lo rural trasciende a lo agrario; es un
ámbito de vida para las familias de nuestros alumnos;
hay que superar la idea de que la escuela rural está so-
la o aislada, para entender que se vincula con el afuera
de manera específica y diversa”.

Zaterra también resaltó la importancia de que se si-
gan realizando este tipo de congresos, que posibilitan
una verdadera construcción colectiva y permiten po-
ner en común la experiencia de cada escuela y de ca-
da docente rural: “Hay que avanzar en la conceptuali-
zación de la educación rural para superar las concep-
tualizaciones individuales. Cada docente rural que ha
analizado su tarea tiene mucho por enseñar”. 

Durante las distintas jornadas del congreso se tra-
bajó también sobre la extensión secundaria, la jornada
extendida en la escuela rural, el sentido del currículum
y se realizaron talleres para abordar el componente lú-
dico en la educación rural, de danza y expresión corpo-
ral, entre otras actividades.

Al mismo tiempo, el encuentro reservó parte impor-
tante de su cargado cronograma de actividades a la so-
cialización de distintos proyectos desarrollados por do-



uu El Programa “Educar Forestando” comenzó a ejecutarse en el año 1990 y propone capacitación en educa-
ción ambiental y forestal, especialmente dirigido a docentes de los niveles inicial, primario y especial en el que, 
a través de un eje práctico como es la producción y plantación de árboles, se aborden en forma sistematizada el 
desarrollo y el fortalecimiento de valores en docentes y alumnos, vinculados al respeto de los recursos naturales,
la participación ciudadana, la solidaridad, la tolerancia y la visión de futuro.
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centes de la provincia, como el trabajo sobre abasteci-
miento de agua potable para Monte del Rosario realiza-
do por el IPEM 327 del departamento de Río Primero, o
la experiencia de las Olimpíadas Rurales, producidas
por distintas escuelas rurales del departamento de Ro-
que Sáenz Peña, entre otras. Estas instancias de pre-
sentación de experiencias pedagógicas buscaron pro-
mover espacios de reflexión sobre las prácticas, así co-
mo la posibilidad del intercambio entre pares y el apren-
dizaje colaborativo entre los mismos.

El ambiente, en la agenda de todos 

La problemática ambiental ocupó un lugar central
durante todo el congreso. Aurorita Caballero, Secre-
taria de Cultura y Educación de UEPC, destacó que
desde la planificación y organización previa del en-
cuentro, se trabajó con cada delegación en el releva-
miento de las distintas problemáticas ambientales de
cada una de las zonas de nuestra provincia, para que
esa información formase parte de las discusiones y

Compartiendoel fruto de nuestro trabajo
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La escuela debe 
potenciar el desarrollo 
de la comunidad
Por Horacio Britos (*)

Una de las claves del trabajo docente en escuelas rura-
les, es promover la idea del autoestima. O sea, poder
mirarnos a nosotros mismos y mirar el territorio

desde el punto de vista de todas sus posibilidades y de los senti-
dos que genera ese territorio en la cultura propia, la familia y el
estilo de vida de las poblaciones rurales, ya que es central el tra-
bajo que permita darle sentido a vivir en el campo. El otro ele-
mento a destacar es que la currícula en el medio rural, ya sea ni-
vel primario o medio, debe tener la premisa de intervenir, de ha-
cer, porque el mundo rural, en particular, y el mundo popular, en
general, valora mucho el hacer, por eso es importante que en el
cruce entre el hacer y la palabra, podamos construir identidad,
sentidos de pertenencia y trabajar alrededor de la autoestima.

Además, las escuelas deben intervenir sobre las realidades
y problemas del contexto donde están ubicadas; por ejemplo, si
existe un problema de agua en un territorio donde está la es-
cuela, esta debe también ser un sujeto de ese problema, hay
que buscar la forma de que la escuela intervenga en esa cues-
tión y que se constituya en un actor que potencie el desarrollo
y el proyecto de vida de los pobladores de la zona.

Es importante romper con la mirada única que a menudo
tiene el curriculum escolar (vinculado con el hecho civilizatorio),
que a veces no permite desarrollar el gran potencial de todo el
bagaje cultural que poseen las comunidades donde la escuela es-
tá situada. El hecho de pensar la autoestima, de intervenir en los
problemas de la comunidad, usando como aliado y co-gestor a la
propia comunidad, son perspectivas y modos de trabajo de las
que hay que echar mano. Nosotros, como parte del Movimien-
to Campesino de Córdoba, reconocemos las enormes posibili-
dades que genera la institución escolar en los territorios. Las es-
cuelas son un factor por el cual la gente muchas veces decide
quedarse en el campo, a pesar de que hoy la fuerza en todo el
mundo tiende a despoblar ese territorio; si bien esa tendencia
mundial es muy fuerte, nosotros vemos que en áreas rurales la
escuela sirve de freno a este proceso. Al mismo tiempo, recono-
cemos la necesidad de mejorar la infraestructura de las escuelas
rurales, ya que hay muchas zonas de nuestra provincia que pre-
sentan grandes falencias en comunicaciones e infraestructura
que dificultan su desarrollo. 

(*) Docente e integrante del Movimiento 
Campesino de Córdoba. 

pudiera ser un insumo a trabajar en el congreso. A partir
de la sistematización de esos datos, se realizó un taller
donde se presentó un mapa de las problemáticas am-
bientales de la provincia de Córdoba, elaborado por el
equipo de capacitadores de UEPC (ver Declaración de
los Docentes Rurales). 

A su vez, se realizó un panel-debate integrado por re-
presentantes del Foro Ambiental Córdoba, la Fundación
ACUDE y representantes del Movimiento Campesino de
Córdoba, con el fin de compartir una mirada integral so-
bre la situación ambiental de nuestra provincia.

En primer término, la bióloga Carolina Quiroga reali-
zó una exposición sobre los principales problemas de la
provincia y las implicancias y consecuencias que tiene el
manejo irresponsable del entorno para la biodiversidad y
calidad de vida de los ciudadanos. 

A continuación, Rafael Copta, referente de la Funda-
ción ACUDE, comentó el trabajo que viene realizando
esa asociación, a través del Programa Educar Forestan-
do, que promueve la construcción de viveros forestales
en las escuelas. Rafael destacó que este trabajo logra en
los chicos un cambio de conducta positivo hacia el am-
biente y hacia las demás personas en un corto tiempo,
además de ser de fácil diseminación, y destacó los re-
sultados alcanzados por este programa por el cual se lo-
gró capacitar a 4200 maestros y se involucró a 200 mil
chicos de mil escuelas, logrando producir desde el inicio
del programa, más de 500 mil árboles. 

El panel cerró con la presentación de los ingenieros
Horacio Britos y Eduardo Belelli, miembros del Movimien-
to Campesino de Córdoba, que desarrollaron las particula-
ridades y problemáticas de las comunidades campesinas
de la provincia, su importancia para las economías regio-
nales y su centralidad en la producción de alimentos varia-
dos y saludables. También abordaron, a través de mapas e
imágenes satelitales, los actuales problemas vinculados a
las disputas legales por la propiedad de las tierras, vincula-
das con la expansión de grandes unidades productivas pri-
vadas, que van cercando y reduciendo, cada vez más, los
territorios y las posibilidades de desarrollo de las comuni-
dades de pequeños productores. 

El 22º Congreso de Docentes Rurales “Curriculum y
experiencias pedagógicas en la escuela rural” pasó por la
Colonia del Docente de Los Cocos; fueron tres días inten-
sos, pero sobre todo, fue una oportunidad para seguir pen-
sando, reflexionando, discutiendo y conociendo la realidad
de un espacio múltiple y diverso, una ocasión para que el
conocimiento generado a partir de la práctica cotidiana, se
alimente de otros y con otros. Un encuentro de produc-
ción colectiva que, como cada año, se congrega para pro-
clamar ante el cielo estrellado de nuestras sierras, que la
educación rural está más viva que nunca.l
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Declaración de los Docentes Rurales

L os docentes de la provin-
cia de Córdoba reunidos
en el 22º Congreso de Do-

centes Rurales en Los Cocos, de-
batieron colectivamente sobre las
problemáticas socioambientales
que atraviesan la ruralidad y que
requieren atención y difusión.

Las mismas impactan en las
comunidades de las diferentes re-
giones, requiriendo un compromi-
so político-pedagógico que como
ciudadanos y educadores nos per-
mita generar toma de conciencia,
proponer soluciones y reclamar su
tratamiento.

Ante los acontecimientos que
vivió la ciudadanía de nuestra pro-
vincia, evidenciando la ausencia
de control y prevención de parte
del Estado, derivando en situacio-
nes de catástrofes ambientales,
se sostiene que:

u El Estado debe erigirse en
garante del uso racional de los
recursos renovables, priorizando
el interés colectivo y de las co-
munidades sobre los intereses
individuales y económicos para
un equilibrado desarrollo regio-
nal, con sustentabilidad y garan-
tizando la calidad de vida de sus
pobladores.

u La escuela como espacio
de cuidado, de educación, para
el desarrollo de niños/jóvenes
es el lugar privilegiado de cons-
trucción de una ciudadanía res-
ponsable, atento a los avances
regionales del abordaje pedagó-
gico en temáticas ambientales.

Crisis hídrica en toda la provincia con acentuada gravedad
en regiones del norte y del oeste, importante contamina-
ción agroquímica e industrial como producto del avance
de la frontera agrícola y carencias de políticas de regula-
ción y control.

Mal uso de los recursos naturales (tala indiscriminada, desví-
os de cursos de agua, pérdida del monte nativo, incendios fo-
restales), etc. con el consecuente deterioro y empobrecimien-
to del suelo y procesos de desertificación. 

Incremento de basurales en zonas periurbanas.

Presencia de aguas arsenicales y salitrosas y permeabiliza-
ción de las napas con residuos cloacales.

Notable pérdida de la biodiversidad o cambios en la mis-
ma, ante las modificaciones producidas en los hábitats na-
turales.

El éxodo forzoso y silencioso, que se viene dando desde ha-
ce décadas (muchas veces inducido), implica procesos mi-
gratorios de la población con el consecuente desarraigo,
acompañado de problemas identitarios y laborales.

Recuperación del sentido de pertenencia y compromiso co-
munitario, potenciando la articulación de la escuela con los
movimientos y organizaciones sociales de las regiones. 

Fortalecimiento de escuelas rurales que brindan igualdad de
oportunidades a niños y adolescentes de estos contextos, con
un posicionamiento de construcción de ciudadanía activa y crí-
tica ante estas situaciones. 

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

Del mapeo de las situaciones 
relevadas resaltan las 
siguientes situaciones
socioambientales:
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El pasado 30 de octubre
se desarrolló en la sede
de la UEPC, el 4° En-

cuentro de Educación y TIC
“Enseñar y aprender con TIC.
Reflexiones enredadas para
construir mayor igualdad esco-
lar”, que contó con más de 420
inscriptos, quienes participaron
de conferencias y talleres. La no-
vedad de la jornada estuvo dada
por una veintena de alumnos se-
cundarios, que oficiaron de faci-
litadores para favorecer la forma-
ción de los docentes.

El encuentro tuvo lugar en el
Salón de Usos Múltiples de la se-
de de UEPC, en Córdoba capital,
que lució repleto de maestros de
las más diversas disciplinas y lo-
calidades de la provincia. En la
apertura, el secretario general del

gremio, Juan Monserrat, evocó
una frase de las Madres de Plaza
de Mayo para expresar el espíritu
de la jornada: “Así como ellas fue-
ron paridas por sus hijos, hoy los
jóvenes también van a parirnos
como docentes”. 

De esa manera, se daba a co-
nocer lo que hasta ese momento
era una sorpresa para la concu-
rrencia: que una veintena de
alumnos del IPET Nª 48 “Presi-
dente Roca”, de la ciudad de Cór-
doba, ayudarían a los talleristas y
asumirían el rol de facilitadores
TIC, contestando las preguntas y
dudas de los docentes.

Antes de los talleres, los
asistentes escucharon las confe-
rencias, preguntaron e intercam-
biaron opiniones con la Dra. Ce-
cilia Magadán -cuya disertación

fue “Imaginación y error. Cómo
las TIC modifican el trabajo de
enseñar”-, y la Lic. Vera Rexach
–que propuso “Enchufar o de-
senchufar. ¡Esa es la cuestión!”.
Al finalizar, el Lic. Marcelo Urres-
ti trabajó sobre “Los adolescen-
tes, las culturas juveniles y las
tecnologías digitales de comuni-
cación”.

La columna vertebral del en-
cuentro fueron tres talleres, que
abordaron el uso de las redes so-
ciales en ambientes educativos.
Allí fue clave la asistencia de los
alumnos, que expresaron su sa-
tisfacción: “Para nosotros está
copado estar del otro lado, poder
ayudar a los profes y que ellos va-
loren lo que nosotros sabemos
sobre estos temas”, subrayaron
en varias oportunidades.l

A través de conferencias y talleres, maestros de toda la provincia se
formaron sobre “enseñar y aprender con TIC”, asistidos por estudiantes secundarios. De esta forma, UEPC 
busca contribuir a afianzar los programas de integración de TIC que se llevan a cabo a nivel provincial y nacional.

“Los jóvenes van a
parirnos como docentes”

4° Encuentro de Educación y TIC



Un intercambio de miradas para 
repensar la educación

Más de noventa compañeros docentes de Venezuela, Uruguay y México
visitaron Argentina, en el marco de las Misiones Pedagógicas de cara a la construcción del Movimiento
Pedagógico Latinoamericano. Nueve de ellos recorrieron y conocieron algunas de las experiencias pe-
dagógicas realizadas en Córdoba, compartiendo vivencias y opiniones con docentes, directivos y estu-
diantes de las escuelas cordobesas.

Docentes de Venezuela y Uruguay fueron re-
cibidos por UEPC en el marco de las Misio-
nes Pedagógicas, que promueven el en-

cuentro e intercambio entre las realidades educati-
vas de diferentes países. 

Del 5 al 9 de noviembre de 2013, 80 compañeros
venezolanos, 12 uruguayos y un mexicano, tuvieron
la oportunidad de conocer algunas escuelas inte-
grantes del Proyecto 108, que lleva adelante el gre-
mio, y compartir los trabajos sobre la construcción
colectiva de memoria que desarrollan de manera
conjunta con el Archivo Provincial de la Memoria. Vi-
sitaron, además, algunas instituciones educativas
que apuestan al trabajo con la comunidad, y allí dia-
logaron con docentes, directivos, alumnos y vecinos
que protagonizan dichos procesos de integración. 

También compartieron espacios de charla y refle-
xión con integrantes del Instituto Movilizador de
Fondos Cooperativos, sobre la presencia y las po-
tencialidades del movimiento cooperativista en la
provincia de Córdoba y el país; concretando además
una jornada completa de trabajo junto a las expe-
riencias que impulsa la Cooperativa Integral (Coopi),
de Villa Carlos Paz. Finalmente, como cierre de su
paso por Córdoba, los compañeros venezolanos y
uruguayos pudieron conocer las actividades de for-

mación, investigación y producción pedagógica que
lleva adelante el Instituto de Investigación y Capaci-
tación de los Educadores, de UEPC. 

Este primer momento de las Misiones Pedagógi-
cas, que propone conocer experiencias de educa-
ción y organización, involucró -además de Córdoba-,
a las provincias de Mendoza, San Juan, Santa Fe, En-
tre Ríos, Tucumán, La Rioja, Provincia de Buenos Ai-
res, Capital Federal, Río Negro y Santiago del Estero.
En cada una de estas rutas, las visitas fueron coordi-
nadas por los gremios docentes integrantes de CTE-
RA y las áreas de educación del Instituto Movilizador
de Fondos Cooperativos, las dos entidades organi-
zadoras de las Misiones en Argentina.

Como cierre de las mismas, se dispusieron cua-
tro jornadas de trabajo (del 10 al 13 de noviembre en
Tigre, provincia de Buenos Aires), donde se pusieron
en común y discutieron los informes presentados
por cada uno de los equipos docentes que protago-
nizaron los recorridos de cada ruta. 

Los compañeros latinoamericanos, junto a los repre-
sentantes de los gremios docentes argentinos, aborda-
ron un debate profundo respecto de la educación, sus
problemáticas y desafíos con proyección hacia la cons-
trucción del Movimiento Pedagógico Latinoamericano,
donde se inscriben estas Misiones Pedagógicas.l

Las Misiones Pedagógicas en Córdoba y Argentina
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uu Reflexiones gráficas

Perfil del director/a que necesita
nuestra escuela



educar
en Córdoba


