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Los tiempos 
de la Escuela

Editorial

Por Juan B. Monserrat, secretario general de UEPC

AL elegir el tema de los tiem-
pos escolares como eje te-

mático de nuestra revista educar en
Córdoba, nos proponemos invitar a
nuestros lectores, a  los docentes, a
quienes toman decisiones o inciden
en la elección de estrategias de abor-
daje a problemáticas cotidianas, a
que reflexionemos acerca de nuestro
trabajo diario, de cómo lo organiza-
mos, de qué manera lo podemos po-
tenciar y mejorar, de cómo alcanzar
mejores resultados con las herra-
mientas que tenemos a disposición.
También a buscar otras que nos ha-
cen falta para cumplir con el cometi-
do de incluir, de igualar, de hacer rea-
lidad el derecho de los estudiantes de
contar con una educación significati-
va y de calidad, que el Estado efecti-
vamente sea el garante de ese dere-
cho, y que los niños dejen de estar
discriminados por su condición
de origen, por sus biografías, por su
historia personal y familiar.
Como trabajadores organizados, es-
tamos atentos a las críticas que se al-
zan en contra de las políticas de inclu-
sión educativa. La gran  mayoría
acuerda con la decisión de incluir, pe-
ro no dejan de observar los modos de
implementación de tales decisiones,
echando culpas a distintos actores
del quehacer educativo, sin reparar
en lo que hicieron o dejaron de hacer
cuando tuvieron responsabilidades
de gestión.
Sabemos lo que se dice, expresa y
publica. Los señalamientos comien-
zan por definir como parte del fracaso
a la connivencia entre el gobierno y
los gremios docentes, a la inversión
que se ha logrado tras la Ley de Fi-
nanciamiento Educativo, a manifestar
que los docentes no son eficaces,
que no se logran aprendizajes signifi-
cativos, que no son satisfactorios los
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resultados de las pruebas de evalua-
ción, que los docentes se ausentan
de la escuela. Son estas algunas de
las más conocidas críticas exhibidas
en los medios de comunicación y
en algunos lugares de debates peda-
gógicos, como un modo de enun-
ciar males por los que atraviesa la
educación pública. Pero al mismo
tiempo, constituye un modo de ocul-
tar los avances que se vienen logran-
do con esfuerzo, paciencia, constan-
cia, decisión y perseverancia de quie-
nes entendemos que los cambios
hay que vivirlos, procesarlos, acom-
pañarlos y, por sobre todas las cosas,
debemos contribuir para  crecer to-
dos juntos.
Nuestra respuesta será garantizar
que estos debates se democrati-
cen, poniendo en juego las voces de
quienes con su trabajo cotidiano
van construyendo y sosteniendo la
educación. Somos docentes, trabaja-
dores de la educación y defensores
de la escuela pública. Creemos en
los consensos y estamos dispuestos
a poner en consideración nuestro sa-
ber, para sumarle todas las miradas
posibles que coincidan en que la edu-
cación y el conocimiento son un dere-
cho humano, que debe estar garanti-
zado por el Estado y disponible para
todos los niños y jóvenes.
En esta línea de construcción de la
política pública, somos protagonis-
tas; no eludimos participar en los ám-
bitos donde se nos convoca para
aportar nuestras miradas y propues-
tas. Como lo venimos haciendo en el
Consejo Provincial de Políticas Educa-
tivas, cuando abordamos la Autoeva-
luación Institucional; en el Consejo
Federal de Educación y en el marco
del acuerdo paritario a nivel nacio-
nal; poniendo en marcha el programa
“Nuestra Escuela”, una iniciativa fe-

deral de formación gratuita, universal
y en servicio para todos los docentes
del país. Hoy sentimos una satisfac-
ción enorme de que nuevamente se
nos convoca a consensuar miradas
sobre el tiempo escolar, como parte
de la agenda de la política pública de
la educación en Córdoba.
Debatiremos temas difíciles, que ge-
neran tensión, como el ausentismo
de los docentes y de los alumnos, los
ciento noventa días de clase, la jorna-
da extendida, la obligatoriedad del
secundario, el trabajo colectivo y co-
laborativo, la capacitación en servi-
cio, los cambios curriculares, el res-
peto a los derechos del docente y los
tiempos de los alumnos, los forma-
tos escolares, la organización disci-
plinar de la escuela, entre algunas de
las muchas temáticas que se incor-
porarán para sumar miradas y apor-
tar soluciones.
Sabemos que la modificación del for-
mato escolar implica un cambio
en  las condiciones y las formas del
trabajo docente. Nuestros estudian-
tes  están irrumpiendo en la escuela
con nuevas biografías, nuevas subje-

tividades, nuevas herramientas tec-
nológicas que ponen en tensión  y en
contradicción ese dispositivo social-
mente válido que es la escuela,
transformando las condiciones y de-
mandas hacia el trabajo docente.
Precisamente por este motivo, resul-
ta necesario hablar del tiempo esco-
lar desde todas sus dimensiones, co-
mo lo hacemos en este  número de
educar en Córdoba, con el propósito
de ampliar y complejizar su  aborda-
je, para brindar herramientas e invitar
a una discusión más sincera y pro-
funda.
Nuestro lugar como actores políticos
se modifica. Por ello, debemos sumar
a nuestra constante lucha en la de-
fensa gremial, un rol más activo y
comprometido en relación a la políti-
ca pública. La agenda gremial en tor-
no a lo salarial, laboral, los derechos y
los deberes, ahora debe sumar el ob-
jeto de nuestro trabajo, que es la es-
cuela y la educación. La organización
del tiempo escolar, que articula lo la-
boral y lo pedagógico, es aún una
cuenta pendiente en la construcción
de una escuela más justa.
Como trabajadores de la educación,
pero sobre todo como protagonis-
tas de la democracia, apostamos a
que estos debates se den en la forma
más abierta posible. Por ello, en esta
publicación, proponemos un análisis
profundo sobre este tema, que preo-
cupa tanto a los docentes como a la
política pública. Más allá de lo técnico
o lo estrictamente pedagógico, sabe-
mos que hay una transformación so-
cial profunda, que va de la mano de
respetar los derechos, de garantizar
oportunidades, de querer incluir, de
desafiar la fragmentación social. En-
contrar las herramientas adecuadas
para ese objetivo es nuestro desafío y
nuestra tarea.•

“Somos protagonistas
de la construcción
de la política pública; 
no eludimos participar 
en los ámbitos donde 
se nos convoca para
aportar nuestras
miradas y propuestas.”
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TIEMPOS ESCOLARES

9:50
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S
on las 9:50 hs, quedan 10 minutos para

que toque el timbre. Marcela, maestra de

sexto grado está explicando a un grupo

de 22 alumnos. Este presente viene precedido de

una intensa búsqueda de materiales para desa-

rrollar su clase. Ha traído láminas, poemas y ela-

boró ejemplos específicos que permitan articular

los temas trabajados y dejar las bases para abor-

dar nuevas cuestiones. 

Son las 9:50 hs de un 22 de agosto, hace ya mucho

calor, se aproximan los trimestrales y para Marce-

la no queda mucho tiempo para desarrollar los te-

mas previstos. Por eso, insiste en que es impor-

tante prestar atención. Son las 9:50 hs y una parte

de los varones y mujeres está pendiente del re-

creo, porque han acordado un partido de fútbol

mixto con el otro sexto grado. 

Para Marcela, este tiempo se pasa volando, mien-

tras que para los alumnos es una eternidad. Son las

9:50 hs y, sin embargo, para un grupo de estudian-

tes, esta hora es igual a cualquier otra. Ellos están

desenganchados de la clase. Para ellos, no hay

campeonato, tampoco hay clases... sus reflexiones

oscilan entre situaciones familiares diversas, re-

cuerdos de películas recientes y juegos con sus ce-

lulares. Están sus cuerpos, mas no sus mentes. 

Son las 9:50 hs y el equipo directivo está pendien-

te de que toque el timbre porque quieren hablar

con Marcela, para saber cómo va el desarrollo de

los temas previstos. Este es el tiempo para con-

versar, puesto que en los días siguientes estarán

afectados a otras actividades del Ministerio de

Educación. 

Son las 9:50 hs y desde Inspección se envía un

correo electrónico en el cual se solicita un infor-

me sobre el desarrollo de los diferentes proyec-

tos escolares para ser presentado en dos días.

Mientras tanto, a las 9:50 hs, unas tres madres se

acercan a la escuela... quieren hablar con la di-

rectora porque no están conformes con los mo-

dos en que Marcela ha evaluado a sus hijos en la

última prueba. •

Por Gonzalo Gutierrez
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Reorganizar 
los tiempos escolares

para garantizar el 
derecho a la educación 

Por Gonzalo Gutierrez (*)

L a escolaridad moderna se organizó sobre un
conjunto de principios que estructuraron con
fuerza los modos de trabajo escolar, naturali-

zando opciones político-pedagógicas sobre las cua-
les se asentaron decisiones institucionales, curricula-
res y didácticas de gran relevancia. El establecimien-
to de una fuerte diferenciación entre el adentro y el
afuera escolar; un modelo de autoridad vertical; la or-
ganización del saber por espacios curriculares; la
construcción de la gradualidad como modo de agru-
pamiento de los alumnos, según la cual a cada edad
correspondía un curso escolar determinado y un con-
junto de contenidos para aprender; una concepción
del trabajo docente como opción vocacional; una
perspectiva positivista del conoci-
miento, como algo objetivo y aca-
bado, son solo algunas de las pie-
zas que dieron forma e identidad a
los procesos de escolarización. 

Allí, en la base de dichos princi-
pios, invisible en los debates peda-
gógicos y discusiones de política

educativa, se encontraba una concepción del tiempo
monocrónico y medible. En ella, las políticas, institu-
ciones y sujetos podían y debían adecuarse a una
temporalidad única, natural y libre de condiciona-
mientos sociales y subjetivos. Fue la tecnocracia edu-
cativa hacia la década del sesenta, la que llevó a un
extremo esta posición. Las Taxonomías de Bloom
mostraban la ilusión de gobernar las prácticas educa-
tivas fijando tiempos para enseñar, aprender y regu-
lando el trabajo docente, al establecer momentos es-
pecíficos para la planificación, el desarrollo de las cla-
ses, el diálogo con los estudiantes, los modos y mo-
mentos de evaluación, así como los de trabajo institu-
cional. En esta perspectiva, los niños y jóvenes eran

entendidos como objeto y no suje-
tos de derechos y los procesos de
escolarización tendían a pensarse
como parte de un tiempo no social.
De esta forma, estar en la escuela
era prepararse para la vida, formar-
se como ciudadanos, aprender lo
necesario para trabajar o continuar

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

(*) 
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estudiando. Es decir, las condiciones de igualdad en
este modo de pensar el tiempo eran un punto de lle-
gada y no de inicio, en la relación educativa.

Las insuficiencias de esta forma de pensar el
tiempo y su relación con las prácticas educativas co-
menzaron a reflejarse con nuevas experiencias y
perspectivas pedagógicas. La corriente de la Escuela
Nueva, con Dewey, Montesori, Kilpatrick, pero tam-
bién en Argentina con las hermanas Cosettini o Luz
Vieyra Mendez en la Escuela Normal Superior en Cór-
doba, al colocar en el centro de la relación educativa
a los sujetos, al reconocer la presencia de una subje-
tividad que debe atenderse desde el trabajo pedagó-
gico, al recuperar la preocupación de Rousseau por
no concebir al niño como un adulto en miniatura,
sentaron las bases de una discusión sobre las impli-
cancias que poseía la homogeneidad de los tiempos
escolares en los sujetos, pero también en los proyec-
tos escolares y sus finalidades. Las perspectivas de
base sociológica mostraron, entre l os años 60 y los
80, que las relaciones educativas se encuentran atra-
vesadas por una subjetividad ineludible –en términos
antropológicos- y necesaria para construir acuerdos
de sentidos sobre los bienes culturales, que la es-
cuela pone a disposición de los niños y jóvenes, que
no se rigen por una única temporalidad. Es decir, que
las relaciones educativas están atravesadas por una
multiplicidad de tiempos: de la enseñanza, el apren-
dizaje, las instituciones, las políticas, pero fundamen-
talmente de los sujetos: docentes, estudiantes y fa-
milias. Entre ellos, más que armonía, existen tensio-
nes lógicas y permanentes durante el desarrollo del
trabajo pedagógico.

El derecho a la educación pone en crisis
formas tradicionales de concebir el tiempo
escolar 

Si la tradicional forma de pensar el tiempo esco-
lar comenzó a resquebrajarse con experiencias peda-
gógicas y aportes de diferentes disciplinas (Sociolo-
gía, Antropología, Psicología, etc.), fue la universali-
zación del acceso a la escuela primaria y su culmina-
ción, así como el mayor acceso y la permanencia de
nuevos sectores a la escolaridad secundaria, en el
marco del reconocimiento de los niños y jóvenes co-
mo sujetos y no objetos de derecho por parte de las
políticas públicas durante las últimas décadas, lo que
generó una ruptura profunda sobre los principios de
la escolaridad moderna, y los modos de pensar y or-
ganizar las prácticas educativas. En este marco, han
surgido un conjunto de interrogantes profundos so-
bre cómo construir experiencias escolares equivalen-
tes en todos los estudiantes. Como parte de estas
preocupaciones, se optó por incrementar los tiem-
pos de escolarización, ampliando la obligatoriedad
escolar hasta el nivel secundario, las horas escolares
con la Jornada Extendida y fijando en 190 días el ca-
lendario escolar. Estos avances por democratizar la
educación no lograron articularse con transformacio-
nes, en los tiempos necesarios, de la organización
del trabajo escolar. Por ello, actualmente coexiste
una perspectiva político-pedagógica que reconoce la
pluralidad de tiempos para enseñar y aprender, man-
teniendo una organización moderna del trabajo peda-
gógico y laboral, que entiende al tiempo como suce-
sión pautada y monocrónica de sucesos. 

“Las relaciones educativas están atravesadas por una multiplicidad
de tiempos: de la enseñanza, el aprendizaje, las instituciones, 

las políticas, pero fundamentalmente de los sujetos:
docentes, estudiantes y familias.”
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“El mayor tiempo de escolarización tensionó los pilares de la escolaridad
moderna y generó interrogantes sobre qué hacer con él. 

¿Está destinado a más de lo mismo?, ¿a un hacer más intensivo?, 
¿a un trabajo con más contenidos?, ¿a dar menos contenidos y más

tiempo para construir aprendizajes?”

El mayor tiempo de escolarización tensionó los
pilares de la escolaridad moderna y generó interro-
gantes sobre qué hacer con él. ¿Está destinado a
más de lo mismo?, ¿a un hacer más intensivo?, ¿a un
trabajo con más contenidos?, ¿a dar menos conteni-
dos y más tiempo para construir aprendizajes? ¿Qué
implica mayor tiempo escolar en los diferentes secto-
res sociales y para el trabajo docente? Por primera
vez, la política pública asumió -con la Resolución 174,
donde se establece la Unidad Pedagógica para los
dos primeros años de la escuela primaria- la existen-
cia de una variedad de tiempos en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, no ajustables al calen-
dario escolar anual y que desatender este hecho ge-
nera mayor desigualdad educativa. Pero esta medida
instaló un nuevo debate sobre cómo pensar los tiem-
pos de la enseñanza; construir una mirada de los ni-
ños que institucionalmente vaya más allá del año lec-
tivo y se centre en un proyecto formativo; los modos
de trabajar las secuencias didácticas; agrupar a alum-
nos; valorar sus producciones sin la lógica punitiva de
la evaluación escolar moderna; pero también, sobre
las limitaciones que poseen las pruebas internaciona-
les como PISA, que procuran estandarizar y homoge-
neizar tiempos y procesos de enseñanza y aprendiza-
je, según edades, en realidades socioculturales y con
proyectos formativos muy diferentes entre sí. Estas
tensiones son mayores si se considera que quienes
deben sostener la apuesta por revisar la concepción
tradicional del tiempo escolar, son un producto justa-
mente de lo que se quiere superar. 

El incremento de los tiempos de escolarización
afectó también los modos de relación con la familia.
En la escuela tradicional, ella era reconocida como
aliada estratégica en tanto le reconociera una autori-
dad sin cuestionamientos ni interrogantes sobre los
motivos en que fundaba sus opciones pedagógicas.

Por ello, los tiempos de relación con las familias se
reducían, en general, a informes de progreso escolar,
llamados de atención sobre conductas de sus hijos,
pedidos de colaboración en la organización de actos,
ferias y/o paseos escolares. Sin embargo, en tiem-
pos de reconocimiento de la educación como un de-
recho, cada vez con más fuerza, las familias asu-
miéndose como partícipes de la formación de sus hi-
jos reclaman conocer (independientemente de su ni-
vel socioeconómico), las razones y argumentos en
que se fundan las decisiones pedagógicas tomadas
en la escuela. Esta situación interpela de otro modo
el trabajo docente que además de enseñar, debe ha-
cerse de un tiempo para mostrar, contar y convencer
que las opciones construidas son las mejores para
sus hijos. La relación escuela-familia se ha visto afec-
tada por las propuestas de extensión del tiempo es-
colar, en la media en que está muchas veces asocia-
do a la presencia de más contenidos curriculares y
por ende, de más aprendizajes de sus hijos. Queda
como desafío para resignificar la relación escuela-fa-
milia, otorgar centralidad a mostrar lo que la escuela
logra ofrecer a sus hijos en términos de propuesta
formativa y la relevancia que posee en ella, la inclu-
sión de expresiones artístico-culturales, el desarrollo
de experiencias de participación en centros de estu-
diantes, en los centros de actividades juveniles, etc.
Es decir, de disputar el sentido restringido sobre el
trabajo escolar, para reinstalarlo como parte de la re-
lación con la variedad de formas culturales y prácti-
cas sociales que nuestra sociedad ha construido. 

Más derechos educativos, nuevos tiempos
de trabajo escolar 

El reconocimiento de la Educación como un dere-
cho de los sujetos y una responsabilidad del Estado,
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instaló la preocupación por garantizar la asistencia
continua de los estudiantes a la escuela y el debate
por los modos de garantizar las clases sin interrup-
ciones. El tiempo escolar asume aquí diferentes pre-
ocupaciones: cómo disminuir la discontinuidad en la
asistencia a la escuela por parte de aquellos estu-
diantes que mayores constricciones materiales po-
seen y cómo construir mecanismos para que el ejer-
cicio de derechos laborales vinculados con cuestio-
nes de salud y/o participación en instancias de for-
mación (muchas de ellas brindadas por el mismo Es-
tado), no se traduzcan en ausencia de clases para los
estudiantes. En ambos casos, el lugar del Estado es
central; por un lado, para el desarrollo de políticas
sociales y culturales que generen mejores condicio-
nes para la asistencia constante de los niños y jóve-
nes a la escuela; por otro lado, para modificar y forta-
lecer un sistema de coberturas docentes que evite la
colisión de dos derechos: el tener clases de los estu-
diantes y el formarse y/o enfermarse de los docen-
tes, en tanto trabajadores. 

Con la ampliación de oportunidades educativas
se profundizó la heterogeneidad en la composición
grupal al interior de las aulas, donde con mayor fre-
cuencia es posible encontrar estudiantes con eda-
des, saberes y experiencias muy diferentes entre sí y
por ello, con desiguales posibilidades de acceso a

los bienes tecnológicos, culturales, artísticos, lúdi-
cos, etc., que existen en nuestra sociedad. Estos es-
cenarios de enseñanza generan el interrogante sobre
los alcances, límites y sentidos del trabajo pedagógi-
co, en especial con aquellos estudiantes cuya rela-
ción con la organización monocrónica del tiempo aún
instituida, resulta problemática. En este sentido, ad-
quiere relevancia interrogarnos sobre ¿qué otros es-
pacios para la promoción de la lectura, el desarrollo
de actividades artístico-culturales y/o de participa-
ción hemos desarrollado como sociedad? Pues, en la
medida en que se delegue en la escuela todas las op-
ciones de este tipo, habrá una insuficiencia fundante
en las propuestas de formación ofrecidas a los niños
y jóvenes. El tiempo escolar aquí debe asumirse co-
mo una parte del tiempo educativo y se caracteriza
por ser vital y a la vez, siempre insuficiente en la ex-
periencia formativa de los sujetos, que se encuentra
articulada con otros dispositivos sociales: la familia,
los grupos de pares, los clubes, etc. 

La preocupación por la enseñanza, el trabajo con
el conocimiento y lo que ocurre en la escolaridad, fue
paralela a una transformación en el modo de enten-
der el trabajo docente, generando desde hace 30
años, en forma casi ininterrumpida, nuevas deman-
das. De este modo, las planificaciones por áreas y/o
temas, así como el desarrollo de proyectos pedagó-

“¿Qué otros espacios para la promoción de la lectura, el desarrollo de
actividades artístico-culturales y/o de participación hemos desarrollado

como sociedad? Pues, en la medida en que se delegue en la escuela
todas las opciones de este tipo, habrá una insuficiencia fundante en

las propuestas de formación ofrecidas a los niños y jóvenes.”



1
3
| e

du
ca

r
e
n
 C
ó
rd

o
b
a
• 
D
O
S
S
IE
R

gicos y las estrategias para el seguimiento de trayec-
torias estudiantiles, están en la base de una concep-
ción sobre el trabajo docente, que deja de reducirlo
a la transmisión de contenidos y lo reconoce como
un trabajo con la cultura, orientado a que todos se
sientan parte de esta sociedad y que cada uno sepa
que puede incidir en futuros cambios, donde la soli-
daridad y la justicia son horizontes de futuro y el re-
conocimiento de igualdad en oportunidades, dere-
chos y capacidades entre los sujetos, un aspecto
fundante de las relaciones educativas.

Transformar la organización temporal del
trabajo escolar para enriquecer el futuro
educativo

Son muchos los esfuerzos realizados por cons-
truir mayores oportunidades educativas, también
son muchos los logros. Sin embargo, dos son los as-
pectos que actualmente emergen como obstáculos
para su profundización. Por un lado, una transforma-
ción en la organización del trabajo escolar asentada
en una concepción del tiempo lineal, predecible y es-
tructurada que obstaculiza el desarrollo de propues-
tas pedagógicas flexibles, donde se puedan repen-
sar las articulaciones entre espacios curriculares, los
modos de agrupamientos estudiantiles y el encuen-
tro entre los docentes para el desarrollo de formas
cooperativas de trabajo. Por el otro, la ausencia de un
debate profundo sobre las implicancias que poseen
las políticas de inclusión educativa en los tiempos de
trabajo docente. 

Una parte importante de las propuestas y alterna-
tivas para la revisión de los tiempos escolares, en el
marco de una organización del trabajo escolar tradi-
cional, no se están construyendo desde los discur-
sos académicos o las políticas educativas, sino co-
mo hace ya más de un siglo, desde el interior de las

escuelas. Son los docentes quienes ensayan nove-
dosas formas de organización y reorganización de
los tiempos y modos de enseñar, construyendo más
oportunidades educativas para los estudiantes, con
formas colegiadas de trabajo y consensos profundos
con las familias sobre el sentido de los cambios pro-
puestos. Simultáneamente, se aprecia que el actual
modelo laboral docente, que desde sus orígenes fue
concebido como un hacer circunscrito al aula, en la
actualidad es claramente insuficiente para sostener
las demandas derivadas de las políticas de inclusión,
vinculadas con generar propuestas pedagógicas co-
lectivas, construir instancias de diálogo sostenido
con la comunidad, desarrollar estrategias para el se-
guimiento de las trayectorias escolares, etc. 

Dos cuestiones emergen como relevantes en re-
lación a los tiempos escolares. Por un lado, comen-
zar a visualizar modos de hacer en la escuela, que
otorgan nuevos sentidos al tiempo escolar y poseen
gran potencialidad para pensarse como propuestas
a escala del sistema educativo. Por otro lado, avan-
zar hacia un modelo laboral docente compatible con
el modelo pedagógico propuesto por la política pú-
blica. Esto implica que el trabajo frente al aula debe
ser solo una parte del tiempo laboral docente. En al-
gunos países de Latinoamérica y Europa se viene
avanzando en generar jornadas donde el trabajo
frente a alumnos ocupa diferentes porcentajes (el
50%, 40%, o 30%) del tiempo laboral docente,
mientras que otra proporción del mismo se destina
a actividades pedagógico-institucionales. Es este un
horizonte de futuro para construir condiciones peda-
gógicas que redunden en mejores oportunidades
educativas, superen discursos que hacen del trabajo
docente un asunto de voluntarismo vocacional y re-
conozcan que al compromiso de enseñar día a día
reflejado en nuestras escuelas públicas, hay que cui-
darlo y reconocerlo.•

“Son los docentes quienes ensayan novedosas formas de organización
y reorganización de los tiempos y modos de enseñar, construyendo

más oportunidades educativas para los estudiantes, con formas
colegiadas de trabajo y consensos profundos con las familias sobre 

el sentido de los cambios propuestos.”
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Entre generaciones: 
tiempos de enseñanza 
y vida contemporánea 
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Por Myriam Southwell (*)

L as sociedades –en todo
tiempo y lugar– parecen
ser espacios en el que

conviven distintas temporalida-
des, distintas maneras y expe-
riencias de vivir el tiempo. A la es-
cuela le ha tocado entre sus fun-
ciones ir un poco a contramano
de esa vivencia en la construc-
ción, enseñanza y sostén de una
determinada temporalidad. ¿Ha
sido eso incorrecto? No necesa-
riamente, podríamos decir que
esa ha sido una de las condicio-
nes que la escuela debió crear pa-
ra hacer su trabajo. Pero también
podemos agregar que ese ele-
mento de partida es una tensión
permanente, y que hay modos
distintos de posicionarse frente a
ella, que se concretan en los mo-
dos cotidianos en los que ella to-
ma forma. Se trata de un ejercicio
cultural que abarca viejas y tam-
bién inéditas características, un
reconocimiento de la densidad
del tiempo presente y de que el
tiempo escolar convive con otros,
que lo tensionan y le exigen revi-
siones y reformulaciones.

La educación se produce
siempre en la brecha del tiempo,
la transmisión se produce –cons-
ciente o inconscientemente– des-
de la densidad del presente, inte-
rrogando a la vez al pasado, he-

rencias parciales, historias loca-
les, identidades generales y parti-
culares. El problema de la transmi-
sión se vincula con el problema de
las formas de filiación generacio-
nales. Esa filiación generacional
que el sistema educativo ensaya
día a día, constituye el reconoci-
miento de la posición de los suje-
tos en el orden de las generacio-
nes. Como sabemos, a la escuela
no le ha tocado una tarea fácil, ya
que uno de los aspectos que se
ha visto conmovido es la relación
entre presente y futuro, el sentido
de las postergaciones con miras
al futuro, la movilidad social vivida

de una generación a otra, dentro
de las familias, etc. Ello genera
una tensión entre distintas expe-
riencias del tiempo, que han he-
cho estallar ese tiempo lineal del
progreso en el proyecto de la ins-
trucción pública moderna. 

Algo que ha cambiado es que
esas experiencias solían significar
que muchos jóvenes -los más
postergados- quedaran fuera de
la escolaridad. Nos encontramos
frente al desafío, y sin lugar a du-
das estamos mejor preparados
que hace mucho tiempo atrás, pa-
ra que esa no sea la única opción
posible. Desarrollar una escuela
más inclusiva implica un autoexa-
men para volver a pensar sobre
qué esperamos de nuestros
alumnos y sobre todo, albergarlos
en vínculos de respeto que no
desmerezcan ni subestimen el ac-
ceso a los saberes que necesitan
para estar mejor en el mundo,
más plenos, más felices, con ac-
ceso a más bienes y posibilidades
que las que su origen social les
asigna. 

Anticipación de futuro 

En 1912 y 1913, un joven Wal-
ter Benjamin escribía una serie de
ensayos que tomaban a la juven-
tud y la escuela entre sus temas

Doctora en Ciencias de la Educación.
Ocupó varios cargos en el Ministerio de
Educación de Argentina y actualmente
se desempeña como investigadora en el
Área Educación. Coordinadora del
proyecto de Políticas Educativas
Comparadas y en las actividades de
formación e investigación dentro del
convenio de FLACSO con UEPC. 
Adjunta de la cátedra Historia de la
Educación Argentina y Latinoamericana
de la Universidad Nacional de La Plata.

(*) 
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centrales1. Allí planteaba las nece-
sarias alteraciones que produciría
una reforma educacional que se
había impulsado, destacando que
no debía pensarse como un he-
cho solo escolar, sino de un movi-
miento cultural que expresaba las
necesidades de la época, es decir,
cuestiones ético-culturales2. Entre
las cosas interesantes que ese
texto plantea, está el de explicitar
que el vínculo más estrecho que
se da entre la cultura y la reforma
escolar lo constituye la juventud.
Benjamin subraya que la escuela
es la institución encargada de
conservar para la humanidad el
patrimonio de lo logrado por ella,
ofreciéndolo continuamente a las
nuevas generaciones. En eso está
involucrada la cuestión de qué va-
lores deseamos legar a la posteri-
dad como la mejor de las heren-
cias y, por lo tanto, la reforma es-
colar no es solamente una refor-
ma en la difusión de valores, sino
también una revisión de estos
mismos valores. Pero también es
un terreno en el que se da una lu-
cha implícita por aquellos valores
que han de heredar las nuevas ge-
neraciones. En palabras del autor,

“no se trata de pequeñas escara-
muzas entre unos pocos contrin-
cantes, sino de una áspera lucha
de todos contra todos”.

Ahora bien, la juventud -dice
Benjamin, a cuyo servicio se en-
trega la escuela, le ofrece el futu-
ro. Una generación insegura, pero
que a la vez se encuentra empapa-
da de anticipación de futuro y el
futuro –presente germinalmente
en la juventud que le sale al en-
cuentro- es la razón de ser de la
escuela. “Gracias a la confianza en
esta juventud, que ha de aprender
a trabajar día a día, a tomarse a sí
misma en serio, a autoeducarse,
etc., el género humano puede te-
ner en su futuro, en aquello irra-
cional que sólo la juventud es ca-
paz de apreciar”. ¿Eso supone
que los adultos debemos retirar-
nos a un segundo o tercer plano?
No, nuestra experiencia, nuestros
conocimientos, nuestra responsa-
bilidad siguen siendo igual –o
más, en un mundo muy complejo,
injusto y violento- de necesarios.
También, como decíamos, hay di-
versos modos de pararse ante esa
necesidad y ello abre caminos dis-
tintos para el trabajo cotidiano.

El vínculo generacional
como imperativo ético 

Un modo de pararnos frente a
la “anticipación de futuro” que los
jóvenes traen es despejarnos de
esas primeras reacciones prima-
rias, que nos llevan a decir “son
abúlicos, desinteresados, pasatis-
tas, irrespetuosos”, o menos parti-
cipativos y con menos inquietudes
de lo que los adultos creemos re-
cordar que fuimos en nuestro trán-
sito juvenil. ¿Qué tipo de relaciones
se traman entre las generaciones a
partir de esas percepciones? O,
¿qué relaciones pueden desarrollar-
se a partir de reconocer diversos
modos de vivir la temporalidad? 

En cada institución existe un
conjunto de actitudes, normas y
creencias compartidas más o
menos ampliamente por sus
miembros. Las mismas se expre-
san a través del conocimiento, las
orientaciones (los niveles de con-
fianza, los grados de tolerancia,
cinismo o indiferencia), los lengua-
jes y símbolos y las normas. Las
instituciones escolares, al igual
que otros espacios, producen una
trama política, es decir, un conjun-

1 La reforma escolar: un movimiento cultural (Die Schulreform, eine Kulturbewegung, 1912) y Experiencia (Erfahrung, 1913), compilados en BENJAMIN, Walter (1993) La me-
tafísica de la juventud. Paidós.

2 “La reforma escolar no es en absoluto menos importante que nuestros problemas sociales y religiosos, pero tiene la ventaja de ser más clara”. (Benjamin, W. 1933)

“. . . la reforma escolar no es solamente una reforma en la difusión de
valores, sino también una revisión de estos mismos valores.”
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to de relaciones establecidas, en
las cuales las personas interactú-
an, ponen en juego sus mitos,
posibilidades de crear, limitacio-
nes, valores, capacidades discursi-
vas y persuasivas, sus inclinacio-
nes autoritarias y/o manipuladoras
(Ollier, 2005). La disímil importan-
cia otorgada en cada escuela a la
solidaridad, la reciprocidad, al tra-
tamiento de los conflictos, etc.,
configuran perfiles institucionales
diferentes en la experiencia de los
jóvenes frente a la reciprocidad, a
la sociedad, a lo político. Allí se

articulan las creencias y acciones
en claves generacionales (jóve-
nes/adultos), de género (femeni-
no/masculino), sexuales (varo-
nes/mujeres), étnicas, religiosas y
de clase; y también tienen lugar
otras en base a las adscripciones
identitarias juveniles. Por otro
lado, las maneras de pensar la
dicotomía orden-conflicto en las
escuelas, las formas de organizar
la institución –aquellos lugares
permitidos, prohibidos y comparti-
dos por los diferentes actores-, el
reconocimiento o no de los con-

flictos, son todas dimensiones
que brindan algunos indicios
sobre las diferencias que se con-
cretan en la experiencia escolar de
los individuos. Estos distintos
modos en que los jóvenes están
en la escuela inciden en la sociabi-
lidad que tiene lugar en ellas.

También, en la escuela media
existieron y existen identidades
proscriptas, grupos tolerados o
no, distintas identidades que son
acompañadas de desigual manera
por los adultos; algunas identida-
des se encuentran legitimadas

“Las maneras de pensar la dicotomía orden-conflicto en las escuelas,

las formas de organizar la institución –aquellos lugares permitidos,

prohibidos y compartidos por los diferentes actores-, el reconocimiento

o no de los conflictos, son todas dimensiones que brindan algunos
indicios sobre las diferencias que se concretan en la experiencia escolar

de los individuos.”
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Buscando nuestros propios
espacios y tiempos

El Centro Educativo “General Conrado Villegas”, de
Laboulaye, tiene 470 alumnos distribuidos en die-
ciocho grados que funcionan en dos turnos. Cuen-
ta con una directora, dos vicedirectoras, dieciocho

maestras de grado y seis docentes de Ramos Especiales. 
En 2001, bajo la gestión de Aurorita Cavallero como directora,

hoy Secretaria de Cultura y Educación de UEPC, se puso en mar-
cha el proyecto “Buscando nuestros propios espacios y tiempos”,
una experiencia que surgió ante la necesidad de optimizar los
tiempos, los espacios y las condiciones de aprendizaje de nuestros
alumnos. Estos cambios se aplicaron en 5to y 6to grado, que tra-
bajan por áreas. Por un lado, los cuatro módulos de 45 minutos se
reconvirtieron en tres momentos pedagógicos de 70, con dos re-
creos de 15. Por el otro, las cuatro materias especiales (Educación
Tecnológica, Inglés, Educación Físi-
ca y Plástica) se concentraron en un
mismo día, con el formato tradicio-
nal de 45 minutos por módulo. Para
2002, la evaluación fue positiva en
cuanto a la motivación de los alum-
nos y los resultados académicos, lo
que permitió extender la propuesta a
todos los cursos.

La modificación de los módulos
posibilitó la aplicación de otras es-

trategias pedagógicas, como el Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP) y el aula taller. A la vez, generó una oportunidad pa-
ra desarrollar en clase actividades de investigación, tareas cola-
borativas y grupales, difíciles de implementar en los 45 minutos
tradicionales. Claro que esta modificación significó también un
desafío para los docentes. Por eso, estos cambios fueron acom-
pañados con un proceso de perfeccionamiento del colectivo do-
cente y del equipo de gestión. 

Aquí entra en juego el segundo punto de esta reestructuración.
La concentración de las materias especiales en un mismo día per-
mitió a los maestros de grado y al equipo directivo un tiempo y un
espacio para encontrarse, trabajar sobre cuestiones pedagógicas,
elaborar proyectos y acciones conjuntas, programar tareas de ade-
cuación curricular, talleres intensivos para recuperar alumnos en

riesgo pedagógico, jornadas de lectura
compartida y reflexiones sobre la prác-
tica mediante la observación entre pa-
res. La posibilidad de presenciar las
clases y hacer devoluciones tampoco es
algo sencillo. Lo trabajamos mucho y
siempre partiendo de la voluntad del
docente a mostrar su clase. Conscien-
tes de que nunca sabemos todo y de
que cada uno es fuerte en diferentes as-
pectos educativos y que por lo mismo,

Directora del C.E. "General Conrado
Villegas", de Laboulaye, desde 2006.

(*) 

mientras otras son objeto de ca-
racterizaciones peyorativas. Esas
identificaciones son recibidas de
distinta manera e inscriptas en
perspectivas, organizaciones insti-
tucionales y posiciones éticas di-
ferentes; implican formas desi-
guales de estar en la escuela. En
ello, hay una preponderancia mo-
ral de posicionarse; es más, un
deslizamiento de lo político hacia
lo moral (Mouffe, 2007). En otras

palabras, existe allí una discrimi-
nación nosotros/ellos, pero ade-
más el nosotros/ellos se estable-
ce en términos morales (“bien y
mal”, Mouffe, 2007). Habrá que
estar atentos, entonces, a si las re-
laciones asimétricas que todo vín-
culo educativo supone, están fun-
dadas en la transmisión de una ex-
periencia y un saber, o –contraria-
mente- en una superioridad moral
de las generaciones adultas.
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estos cruces enriquecen la práctica docente. También se aprovecha-
ba ese día para convocar a los padres con otros tiempos, con diálo-
gos más profundos; sirvió para profundizar vínculos entre escuela
y familia y mejorar los resultados pedagógicos.

Ampliar la propuesta a todo el colegio y sostenerla en el tiempo,
también significó enfrentar nuevos desafíos. Por un lado, tuvimos
que revalorizar los espacios de las materias especiales, porque al es-
tar todas juntas se veían como el día para poder faltar sin perder
contenidos. Allí, trabajamos con los padres de manera conjunta pa-
ra resignificar estos campos curriculares, como parte de una forma-
ción integral y que estaban concentrados no para restarles impor-
tancia, sino para habilitar otras cuestiones en la escuela.

Por el otro, respecto de los grados más chicos, existía el temor
de que estos módulos más largos atentaran contra la capacidad de
atención, por eso cada docente administraba el tiempo de acuerdo
con las necesidades de sus alumnos. Y en el mismo sentido, había
que aprender y asimilar estos nuevos modos de estar y organizar
el aula. Lo trabajamos tanto con los docentes como con los alum-
nos. Con los primeros, comprender que la rigidez del aula no
siempre es buena, que la disciplina absoluta y el silencio ya no son
para estas épocas, que tenemos alumnos con otras necesidades y
otras inquietudes. Debemos formar estudiantes que sepan inves-
tigar, que se cuestionen, que debatan, que se interroguen. Los
alumnos aprendieron estos nuevos modos de construir conoci-
miento a través del aula taller y el trabajo colaborativo. Utilizamos

mucho la evaluación colectiva al cierre de la clase, para reflexionar
acerca de cómo habíamos trabajado, los logros obtenidos, las difi-
cultades que se presentaron y el desempeño individual y grupal.

No es algo que se pueda lograr de un día para el otro, es un
proceso largo. Muchos docentes están acostumbrados a enseñar
como ellos aprendieron. Además, implica una fuerte planifica-
ción de las clases porque hay que mantener la atención de los
alumnos y el interés. Buena motivación para la clase, fuerte desa-
rrollo con estrategias e intervenciones firmes y claras de los do-
centes. Pensar las estrategias y también las herramientas que se
propone desarrollar en el alumno y darle a todo eso un cierre: qué
sabíamos y qué aprendimos. 

Han pasado más de 11 años del inicio de esta experiencia. La
implementación de la Jornada Extendida en 2012, que implicó
el pase de algunas materias especiales a esos horarios y la impo-
sibilidad material de modificar los horarios de los profesores
que han ido llegando a la escuela, nos desafía a buscar nueva-
mente nuestros propios espacios y tiempos. Pero por otro lado,
frente a este desafío de índole material, contamos con la solidez
de los cambios ya logrados y consolidados en las prácticas do-
centes, que tienen que ver con una manera diferente de estar en
el aula, con la construcción del conocimiento, con la concepción
del trabajo entre pares y con una forma creativa de pensar las
escuelas, apelando al consenso y el compromiso de todos los ac-
tores institucionales.

Tal vez, una opción para volver
a pensar en los vínculos entre las
generaciones que se ponen en
juego en la escuela sea restituir lo
contingente y disruptivo de las dis-
tintas temporalidades, con más
posibilidades de ser autónomo y
hasta emancipador. Puede ser que
los jóvenes alumnos de nuestra
época estén diciéndonos que está
surgiendo un nuevo nosotros. Tal
vez, una forma distinta de comuni-

dad surgida de aspectos más con-
tingentes de una experiencia, que
puede ser más en común que con-
frontativa y producto de haber
atravesado un conjunto de situa-
ciones de no poca intensidad. Ex-
periencias en un tiempo diferente,
con formas y resultados también
distintos. En ese espacio, cobra un
fuerte sentido una escuela con
adultos, que además de transmitir
una experiencia, de construir un

relato sobre la ciudadanía, la parti-
cipación y la transformación, que
la brinden como “bitácora”, pero
que no invaliden otras formas de
posicionarse frente a la experien-
cia de las temporalidades al del pa-
sado, el presente y el provenir.
Esos puntos de partida generarán
mejores condiciones para el enla-
ce entre las generaciones, con
menos juicio e impugnación y con
más reconocimiento. •

Por Clarisa María Bagnera (*)
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La valoración del trabajo
docente en contextos de
ampliación de derechos
sociales y educativos

D esde la CTERA considera-
mos que hoy resulta de
suma importancia hacer

un análisis de situación (a modo
de balance), acerca de los alcan-
ces reales de las políticas públicas
en educación implementadas en
los últimos años en Argentina y de
su impacto en el trabajo docente.
En tal sentido, observamos que en
dicho proceso histórico se fueron
construyendo diversas valoracio-
nes acerca del trabajo de enseñar,
que disputan sentidos y confron-
tan posiciones.

Por un lado, hoy nos encontra-
mos con valoraciones acerca del
trabajo docente que siguen res-

pondiendo a la ideología neoliberal
y neoconservadora y que, por lo
general, plantean sus análisis tec-
nocráticos de manera fragmenta-
ria y desarticulan las dimensiones
constitutivas del trabajo docente
para cuestionarlo, subvalorarlo e
incluso, menospreciarlo. 

Por otro lado, y en contra de
estas posiciones reduccionistas,
se construye nuestra perspectiva
sindical, que pone en valor y reco-
noce el trabajo que realizan los
educadores a la par de la irrenun-
ciable lucha por las condiciones la-
borales. La valoración acerca del
trabajo docente que hace nuestro
sindicato es una posición de clase

que se realiza, además, en el mar-
co de una disputa más amplia e in-
tegral, que implica la defensa de la
educación pública como derecho
social y humano. 

La valoración del trabajo
docente desde la
perspectiva sindical

La CTERA, desde su misma
constitución, deja clara la valoración
que hace y que sostiene acerca de
los trabajadores de la educación en
tanto sujetos sociales que trascien-
den “la condición de transmisores
de conocimientos, para actuar per-
manentemente como un factor im-

Secretario de Educación - CTERA

(*) 

Por Miguel Duhalde (*)
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portante del avance social que posi-
bilitará la auténtica liberación del
hombre, la patria y los pueblos”1. Es
así que nuestra organización no so-
lo define la propia identidad a partir
de la valoración del trabajo que ha-
cemos los educadores, sino que
además, confronta con las ideas-
fuerza de la tecnoburocracia que re-
duce la complejidad de la tarea de
enseñar a un simple empleo asala-
riado, alienado. 

Esa disputa hoy se mantiene y
es tarea de nuestro sindicato pre-
sentar batalla contra esta ideología
neoliberal-neoconservadora para
desbaratarla. Nuestra Secretaria
General de CTERA, Stella Maldo-
nado, claramente lo plantea: “La
idea neoliberal de la educación co-
mo mercancía y del docente como
mediador entre el servicio educati-
vo y el usuario cliente, ha calado
hondo y debemos desmontarla”2.
En el mismo desarrollo de su plan-
teo, Stella Maldonado expresa que
la fragmentación, el pluriempleo,
la desarticulación horizontal y ver-
tical, la imposibilidad del trabajo
colectivo son algunos de los facto-
res que impiden que, como traba-
jadores, asumamos el control del
proceso de trabajo, dejándonos en
el lugar de asalariados que solo
pueden asumir la docencia como
medio para ganarse la vida. Y esto
es, a nuestro entender, uno de los
principales factores que obturan
los procesos de revalorización del
trabajo docente en la actualidad. 

Por ello, la perspectiva históri-
ca que define nuestro sindicato
respecto a la valoración del trabajo
docente no solo considera la di-
mensión salarial-reivindicativa, si-
no que también tiene en cuenta, y
de manera integrada, las condicio-

nes laborales que resultan necesa-
rias para garantizar los procesos
de producción de conocimientos
sobre el propio trabajo docente
que realizan los educadores.

A partir de la implementación de
las reformas neoliberales en nues-
tro país, además de los efectos que
las mismas producen en cuanto a la
precarización y flexibilización labo-
ral, también se da el caso de la “pér-
dida de autoridad pedagógica”. Ste-
lla Maldonado (2011, p. 43) lo expre-
sa así: “Hay una incidencia de las
políticas educativas neoliberales
que condenaron a los trabajadores
de la educación a ser objeto de las
reformas y no sujetos de las trans-
formaciones, desautorizados en
sus saberes y sus prácticas. Desau-
torizados no se autorizan, no pue-
den ser autores de su propia prácti-
ca pedagógica”. 

En el proceso de revalorización
del trabajo que lleva a cabo nuestra
organización sindical se sostiene el
principio de que el trabajo docente
es una tarea intelectual con conteni-
do político. Y en este mismo proce-
so han sido fundamentales las con-
quistas que la organización sindical
ha logrado y que contribuyen con la
valoración de dicho trabajo. Entre
las principales, podemos mencio-

nar la promulgación de una
ley de paritarias que
permite a los trabaja-
dores sentarse en la
mesa de la negocia-
ción colectiva con el
Estado, para discutir no
solo salario sino también
todos los aspectos y pro-
blemáticas de las condicio-
nes de trabajo; la progresiva y
creciente recomposición salarial
que ha permitido mejores condicio-
nes cuantitativas y cualitativas de
los sueldos de los trabajadores de la
educación; la participación de los
sindicatos a través de comités mix-
tos de salud, seguridad e higiene y
en la discusión acerca de la infraes-
tructura escolar; el mejoramiento
en los requisitos para la jubilación y
obtención del 82% móvil para quie-
nes se retiran del sistema; la recien-
te aprobación de un programa de
formación permanente y en ejerci-
cio, gratuito y como dimensión
constitutiva del trabajo docente, que
compromete al Estado con el finan-
ciamiento y garantiza la participa-
ción sindical en los procesos de de-
finición de este programa. Y así po-
dríamos seguir con muchas otras
conquistas, que según nuestra pers-
pectiva, contribuyen con la valora-
ción positiva del trabajo docente. 

Sin embargo, es necesario man-
tener la guardia alta ante los persis-
tentes embates de la lógica hege-
mónica, que por momentos se re-
trae, pero que vuelve sistemática-
mente a plantear estrategias
que abonan el terreno
para la subvalora-
ción del trabajo de
los educado-
res. Entre
sus princi-

1 Declaración de Principios, Huerta Grande, 11 de setiembre de 1973.

2 Artículo: ¿Qué produce el trabajo docente?, Stella Maldonado, www.ctera.org.ar

“En el proceso de
revalorización del trabajo
que lleva a cabo nuestra
organización sindical
se sostiene el principio de
que el trabajo docente es
una tarea intelectual con
contenido político.”
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pales artilugios, actualmente
se encuentran los discursos
de la calidad educativa soste-
nidos desde la lógica priva-
tista de la educación y del
conocimiento –aún en los
espacios definidos como
“públicos”-; y los sistemas
de evaluación que se enco-
lumnan bajo los estándares
internacionales (por ejemplo,

las pruebas PISA), que some-
ten a la educación –y conse-

cuentemente, al trabajo do-
cente– bajo los imperativos
economicistas. 

Todo ello produce
efectos negativos que

afectan a todo el siste-
ma educativo y contri-
buyen con la desvalo-

rización del trabajo de
los educadores, pues im-

pone la idea de educar para
rendir bien ante las pruebas interna-
cionales, ya sea mostrando “buen
desempeño” de los docentes, co-
mo “buen rendimiento” de los estu-
diantes. 

Análisis de la incidencia de
las condiciones laborales
en los índices de asistencia

de los docentes a sus
puestos de trabajo 

Uno de los pun-
tos sobre los que
se vuelve per-

manentemente
con la intención de

cuestionar y subvalorar el tra-
bajo docente es el tema que se ha
instalado en la opinión pública co-
mo “ausentismo docente”.

Desde nuestra organización
sindical, consideramos que la ape-

lación permanente a la idea de “au-
sentismo” se hace para justificar
posibles medidas de ajuste y con-
trol, que no solo afectan a los tra-
bajadores, sino que desvían la
atención para ocultar la verdadera
responsabilidad del Estado, en
cuanto a la garantía de las condi-
ciones dignas de trabajo.

Hoy observamos que tanto en
los planteos oficiales como a tra-
vés de los medios hegemónicos,
se intenta responsabilizar a los
educadores y educadoras por el al-
to nivel de inasistencias a clases, y
se tiende un manto de sospechas
por el abuso de confianza o simu-
lación de enfermedades por parte
del docente3 . Bajo esta forma de
encarar el fenómeno subyace la
perspectiva asentada en la defini-
ción formal de ausentismo, que re-
mite a “absentismo: es decir, la
abstención deliberada de acudir al
trabajo”. En esta conceptualiza-
ción, aparece claramente la pers-
pectiva neoliberal y neoconserva-
dora que, desarrolladas desde la
óptica económica de la gestión de
los recursos humanos, se focaliza
en la eficiencia administrativa y en
la búsqueda de resultados, de
acuerdo a las necesidades impe-
rantes del mercado laboral. 

Ante los intentos de volver a
los tiempos donde el salario do-
cente solo se pensaba como una
variable de ajuste y las relaciones
laborales se establecían bajo el im-
perativo del poder del mercado,
nuestra organización sindical res-
ponde con la exigencia de la inme-
diata revisión de todos los indica-
dores relativos a las condiciones
de trabajo en las que la docencia
realiza su tarea diaria; como así
también, con la necesidad de ana-

lizar todos los factores que actúan
de manera combinada, condicio-
nando las posibilidades de asisten-
cia de los trabajadores a sus res-
pectivos puestos de trabajo en las
escuelas.

Los diversos estudios que veni-
mos realizando desde CTERA nos
permiten observar que no es la
existencia de una presión de des-
cuento como el “presentismo”, la
causa principal por la cual se modi-
fican los porcentajes de asistencia
de los docentes a sus lugares de
trabajo. Por el contrario, son justa-
mente las deficientes condiciones
laborales –que repercuten en la sa-
lud física y emocional de los traba-
jadores de la educación–, las princi-
pales razones por las que los do-
centes se ven imposibilitados de
asistir a las escuelas. Tal como des-
de hace años la CTERA lo viene de-
nunciando, el “malestar docente”
es el principal motivo por el cual los
trabajadores de la educación regis-
tran determinados índices de asis-
tencia/inasistencia. 

Este fenómeno, que a nivel so-
cial pretende presentarse como
una falta de responsabilidad de los
docentes, no es ni más ni menos
que el intento de deslegitimar el
ejercicio de los derechos de los tra-
bajadores, que hacen uso de las li-
cencias correspondientes según el
tipo de impedimento o dificultad
que los aqueja. Todo ello, por su-
puesto, en el marco de legalidad y
en los términos que el derecho la-
boral así establece, ya que es ínfi-
mo y casi inexistente el porcentaje
de inasistencias injustificadas que
registra la docencia en su conjunto.

No son los docentes quienes se
auto-diagnostican las enfermeda-
des y por ello deciden faltar, sino

3 Tal como se alertó en investigaciones realizadas desde el área de Salud en la Escuela del Instituto de Investigaciones Pedagógicas “Marina Vilte” de la CTERA.



que son los profesionales de la sa-
lud autorizados por el Estado quie-
nes establecen y certifican las res-
pectivas licencias para cada trabaja-
dor afectado por razones de salud. 

Consideramos que este debate
no puede hacerse al margen del ur-
gente análisis acerca de la proble-
mática de las condiciones materia-
les y simbólicas en las que, actual-
mente, llevamos a cabo nuestra ta-
rea. Poder discutir hoy estas cues-
tiones en el ámbito paritario, logro
de nuestra lucha sostenida y de
nuestra militancia, resulta prioritario
y estratégico para nuestra organiza-

ción. “Los gobiernos tienen el de-
ber y el derecho de efectuar contra-
lor de las inasistencias y actuar fir-
memente cuando se detecten abu-
sos. Lo que no se puede hacer es
arrojar un manto de sospecha so-
bre todos los trabajadores de la
educación. No es justo”4.

Sabemos que hay que mejorar
la asistencia de los docentes a sus
lugares de trabajo, pero para ello
también es necesario contar con
buenos diagnósticos y estudios ri-
gurosos que permitan realizar análi-
sis abarcativos de la complejidad
del tema, a los efectos de tomar las

medidas adecuadas de prevención
y atención de la salud laboral y, así,
mejorar considerablemente las
condiciones y medio ambiente de
trabajo. 

Creemos que una manera de
profundizar los avances en el cam-
po educativo es asumir el desafío
de realizar los cambios estructura-
les necesarios para mejorar las con-
diciones en las que se realiza el pro-
ceso de trabajo docente; específi-
camente en lo que respecta a la or-
ganización del puesto de trabajo, la
organización institucional y la orga-
nización curricular.

4 Palabras de la Sec. Gral de CTERA, Stella Maldonado, en artículo de AMSAFE sobre “Asistencia y licencia docente”, del 23-05-12, disponible en: www.amsafe.org.ar/noti-
cias.../acerca-de-la-asistencia-y-licencias-docente

La Recikermesse: 
educar más allá del aula

E
n el IPEM 32 “Estancia Potrero de Garay”, institu-
to secundario de Potrero de Garay, durante 2012
desarrollamos la experiencia Recikermesse. Para en-
tender de qué se trata, es importante explicar el

nombre. El proyecto integra la realización de una kermesse al es-
tilo tradicional y el cuidado del ambiente, a través del reciclado
de diferentes elementos, de ahí el sustantivo compuesto Reci-
kermesse.

La idea central era llevar a cabo un evento, desde la materia
de Organización de Eventos. Anhelábamos que ese evento pu-
diera ser un aprendizaje que traspasara los límites espaciotem-
porales del aula y, también, que de algu-
na manera se convirtiera en un viaje a
través del tiempo, uniendo pasado, pre-
sente y futuro, cual un camino de vida.

Desde diferentes materias se elabora-
ron los conceptos básicos para realizar el
evento y se impartieron las líneas de tra-
bajo. Una vez que establecimos entre
docentes y estudiantes, de manera muy
democrática, ciertos acuerdos generales,

se le dio libertad a los grupos de estudiantes para trabajar de la
manera que les resultara más efectiva y eficiente. 

El aula se convirtió literalmente en un taller de actividad
aprendizaje, donde se confeccionaban juguetes reciclados, se ve-
ían tutoriales bajados de internet o se debatían ideas que iban
surgiendo y se votaba para elegir la más adecuada. Y las casas se
convirtieron en una extensión áulica, donde se reunían los gru-
pos a hacer sus tareas y donde cada noche se seleccionaba de la
basura, aquellos desechos susceptibles de reutilizarse. Se reali-
zó un plan de trabajo con objetivos, fundamentos y plazos, que
cada grupo fue cumpliendo y presentando de acuerdo a su ca-

pacidad de producción.
Entre tanta práctica, fuimos desarro-

llando ideas teóricas que apoyaban la ta-
rea realizada y planteamos a los grupos
la necesidad de leer el material con el
que contaban, para guiar desde la teoría
su acercamiento a la realidad y la posibi-
lidad de transformar la misma. Cada
grupo fue entregando informes, según
su capacidad de madurar conceptos. Po-

(*) 
Lic. en Comunicación Social, docente de
Lengua en el IPEM 163 y de las materias
“Estrategias de la Comunicación” y
“Organización de Eventos” en el IPEM 32.
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Un cierre provisional
y un desafío… 

Creemos que nuestro desafío
principal no consiste solamente en
ser críticos de los parámetros que
el poder hegemónico define unila-
teralmente para valorar los alcan-
ces de las metas establecidas y

que ellos mismos se imponen. Por
el contrario, consideramos que de-
bemos ir más allá y construir los in-
dicadores necesarios para el con-
texto actual, a los efectos de com-
prender las problemáticas educati-
vas desde la perspectiva de los tra-
bajadores; esto es necesario para
no quedar sometidos a los requeri-

mientos de la lógica dominante,
que impulsa mecanismos de con-
trol, medición o valoración propios
de la perspectiva empresarial-pri-
vatizadora. En definitiva, indicado-
res de clase e investigación mili-
tante para construir conocimien-
tos con los trabajadores y no sobre
ellos. •

Bibliografía:

Borón A. (1999). El pos-neoliberalismo: un proyecto en construcción. En Sader E. y Gentili P. (1999). La trama del neoliberalismo. Buenos Aires: Eudeba-CLACSO.

Bourdieu, P (1973). La opinión pública no existe. Conferencia impartida en Noroit (Arras) en enero de 1972 y publicada en Les temps modernes, no. 318, enero de 1973, pp. 1292-
1309. 

Feldfeber M. -comp.- (2003). Los sentidos de lo público. Reflexiones desde el campo educativo. Buenos Aires: Ediciones Novedades Educativas.

Feldfeber M., Andrade Oliveira D. -comps.- (2006). Políticas educativas y Trabajo docente. Nuevas regulaciones ¿nuevos sujetos? Buenos Aires: Noveduc.

Maldonado S. (2011). Autorizados a enseñar. Buenos Aires: Ediciones CTERA, Serie Formación y Trabajo docente. 

cos fueron los que no cumplieron con los plazos establecidos
como límites de entregas.

A su vez, el viaje en el otro tiempo se logró conversando con
personas de la tercera edad, que aportaron sus recuerdos, vi-
vencias de las kermesses de antaño. De esos diálogos se nutrió
nuestra kermesse para elaborar juegos y redactar los reglamen-
tos. El presente estuvo dado por el trabajo en sí y por la utiliza-
ción de recursos propios de la generación de adolescentes que
hicieron esta kermesse: se inspiraron en programas de televi-
sión y buscaron mucha información en internet o bien entre-
vistaron a abuelas viejitas y sabias, grabando todo en sus celu-
lares ultra modernos. Y nos dibujamos un futuro, un futuro
deseado en el que la naturaleza esté cuidada y respetada y don-
de la convivencia sea armónica, porque se puede dialogar, esta-
blecer acuerdos, debatir, no estar de acuerdo y aun así, trabajar
en pos de una meta común, en un alentador clima de alegría
compartida.

Luego de un mes y medio de trabajo continuo, siguiendo los
objetivos planteados, se llevó a cabo la Recikermesse. Un sábado,
claro, porque a nadie se le ocurriría hacer un evento que debía
convocar público externo, en pleno horario escolar. Así que otra

vez infringimos las horas de clase tradicionales y nos instala-
mos en la escuela desde la media mañana hasta la noche. Pocas
fueron las protestas por tener que usar el tiempo del fin de se-
mana, tiempo de descanso, para cumplir con una actividad es-
colar. Porque llegaron a esa instancia con la firme convicción de
que ese era SU evento y deseaban vivenciarlo a pleno. 

De todas maneras, la directora nos compensó con una maña-
nita libre. Lo que quedó claro es que se puede aprender fuera
del módulo, que puede ser mientras estás en clase, cuando salís,
cuando estás en casa, cuando conversás con tu familia, cuando
estás chusmeando el Facebook y sumás contactos a la página de
la materia. Se puede aprender continuamente y de diferentes
maneras, porque el conocimiento es un fenómeno acumulativo,
que tiene su lado social e individual; por ende, es valioso otor-
garle importancia a la continuidad del proceso de aprendizaje,
la relación entre áreas del saber y la vinculación con la situación
sociocultural e histórica en que se está aprendiendo, sin desa-
tender a las particularidades de cada estudiante, para que pue-
da realizar su camino de aprender, que es el verdadero camino
de la vida donde su pasado, presente y futuro se unirán, cobran-
do verdadero sentido.

Por María Soledad Guzmán (*)
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Más tiempo,
una oportunidad inédita

para enriquecer la enseñanza
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L a educación primaria tiene en estos años una
oportunidad inédita de transformación. La ex-
tensión de la jornada escolar puede ser una

vía privilegiada para enfrentar los desafíos pendien-
tes del nivel, entre los cuales garantizar el acceso a los
aprendizajes prioritarios, reducir la (sobre) edad, am-
pliar el universo cultural de los alumnos, favorecer
otros modos de organización institucional y renovar
las estrategias de enseñanza, ocupan un lugar central.

Contar con más tiempo es muy importante para
la Argentina, que tiene menos horas anuales de ins-
trucción que países como Chile, Brasil o Uruguay; y
más necesario aún para las escuelas de contextos

más críticos, donde cuatro horas de clase no alcan-
zan porque la jornada está atravesada por los proble-
mas sociales, los conflictos, el ausentismo de los
alumnos y de los docentes.

Luego de que la Ley de Educación Nacional es-
tableciera, en 2006, el objetivo de extender la jorna-
da en las escuelas primarias de gestión pública del
país, en 2011 se dio inicio a una política federal de
ampliación de la jornada escolar. Con apoyo finan-
ciero del Ministerio de Educación de la Nación y se-
gún lineamientos consensuados a nivel federal, las
provincias están inaugurando o profundizando su
implementación.

Por Cecilia Veleda (*)

Investigadora principal del Programa de Edu-
cación de Centro de Implementación de Políti-
cas Públicas para la Equidad y el Crecimiento
(CIPPEC).

(*) 



Córdoba es una provincia pionera en la materia.
Luego de la Micro Experiencia del año 2000 y de la
Jornada Ampliada de 2005 (que comprendió unas
175 escuelas), desde 2010 la provincia viene imple-
mentando la política de jornada extendida, que en
2014 alcanza a unas 838 escuelas. Focalizada en el
segundo ciclo y con prioridad en el 6º grado, esta ini-
ciativa suma dos horas diarias de clase dedicadas a
Inglés, Educación Física, Artes, Ciencias Naturales y
Literatura, a través de las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación (TIC). 

Pero la prolongación del tiempo cronometrado
tiene que ser una ocasión para mejorar el tiempo vi-
vido. La jornada escolar es un tiempo potencial. El in-
terés por extenderla depende, sobre todo, de la cua-
lidad del tiempo prolongado. Los estudios interna-
cionales muestran que esta política mejora los
aprendizajes, pero en muchos casos a un costo eco-
nómico alto para un impacto bajo. Por eso, como to-
da gran oportunidad, la extensión de la jornada esco-
lar supone también un gran esfuerzo de cambio y es-
conde grandes riesgos.

Desde su espacio de trabajo cotidiano, los directo-
res y docentes tienen una responsabilidad ineludible
en la implementación de la jornada extendida y el logro
de sus objetivos. Apoyándonos en un estudio compa-
rado sobre las políticas provinciales de extensión de la
jornada escolar y sus efectos en las escuelas desde la
perspectiva de los directores y docentes1, aquí com-
partimos algunas pistas para quienes tengan la suerte
de aprovechar esta gran oportunidad.

En primer lugar, el ingreso a la jornada extendi-
da puede servir para renovar el proyecto institucio-
nal: no se trata solo de sumar algunas horas extra,
también es una ocasión para revisar los objetivos, la
organización y las prácticas pedagógicas de toda la
escuela. Gracias a tener que correr menos detrás de
los programas, organizar más reuniones entre do-
centes, contar con espacios más desestructurados
de encuentro con los alumnos (como los almuerzos
o los talleres) y ensayar nuevas propuestas en los ta-
lleres (para luego trasladarlas a las horas de clase ha-

bituales), la extensión de la jornada puede ser el pun-
to de partida para un nuevo contrato con la profesión
y con los alumnos.

Es importante que la revisión del proyecto insti-
tucional parta de un serio ejercicio de autoevalua-
ción integral, que comprenda las problemáticas de
toda la escuela. Este ejercicio podría basarse tanto
en indicadores “duros” sobre las trayectorias y
aprendizajes de los alumnos, como en las percep-
ciones de los docentes y de los padres. Es clave pa-
ra esto mirar clases y dejar mirar las propias clases.
Es necesario abrir las puertas de las aulas, invitar a
otros docentes, a los directivos; filmar las clases y
analizarlas en las reuniones de equipo y horas insti-
tucionales. Ver qué funciona, qué manera de orga-
nizar los grupos o usar tecnologías, qué textos, qué
ejercicios. Hay que repensar a fondo la pedagogía y
hacerla visible. 

En segundo lugar, con la extensión de la jornada
escolar debería reducirse al mínimo el fracaso esco-
lar. La repitencia refleja una tradición escolar que hoy
encuentra sus límites. Una tradición que tendió a en-
señar lo mismo, del mismo modo, al mismo grupo
de alumnos y a un mismo ritmo, sin otras alternativas
que la repitencia para quien no sigue el paso. 

Cada alumno debe recibir más tiempo, se debe
personalizar la enseñanza. Entender la complejidad
de los casos, los diferentes ritmos. Podrían armarse,
por ejemplo, grupos más pequeños de alumnos con
mayores necesidades de apoyo junto con otros más
avanzados, para limitar la estigmatización y que los
unos aprendan con los otros.

En tercer lugar, debería garantizarse el acceso a
los saberes fundamentales, ya que ningún chico de-
bería repetir, pero todos deben concluir la escuela
primaria habiendo adquirido los núcleos de aprendi-
zaje prioritarios (NAP), indispensables para la inser-
ción plena en la sociedad. Para garantizar los NAP es
preciso concebir estrategias sistemáticas y conver-
gentes de enseñanza. El espacio de “acompaña-
miento al estudio” y cada una de las propuestas, ta-
lleres y proyectos deben orientarse a fortalecer los
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1 Veleda, C. (2013) Nuevos tiempos para la educación primaria. Lecciones sobre la extensión de la jornada escolar. UNICEF-CIPPEC.



NAP, no idearse en función de las capacidades e incli-
naciones de los docentes.

Es importantísimo articular las clases de los dis-
tintos docentes. Todos deben compartir objetivos, in-
tercambiar miradas sobre los alumnos, coordinar las
estrategias de enseñanza y evaluación. Es por esto
que resulta tan importante preservar espacios de in-
tercambio entre los docentes, tanto a través de reu-
niones periódicas como de otros medios (los cuader-
nos de mensajes puestos en práctica por varias de
las escuelas visitadas o los mails, por ejemplo).

En cuarto lugar, la extensión de la jornada esco-
lar abre una ventana inédita para conducir a los
alumnos hacia nuevos mundos. Especialmente, en
el caso de los chicos de los contextos más posterga-
dos, que suelen tener menos ocasiones para explo-
rar sus capacidades en actividades como las artes,
los deportes, los idiomas o las nuevas tecnologías,
que las clases medias pueden adquirir en la esfera
privada. 

Inglés para todos, experimentos en laboratorios
desempolvados, búsquedas y lecturas en internet,
campamentos, olimpíadas deportivas, visitas a mu-
seos, danzas folklóricas, recuperación de espacios
barriales, obras de teatro… Para que el tiempo adi-
cional se traduzca en vivencias intensas y fructíferas,
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“La prolongación del tiempo
cronometrado tiene que ser una
ocasión para mejorar el tiempo
vivido. La jornada escolar es un
tiempo potencial.” 



la concepción de las propuestas debe partir de la mi-
rada de los alumnos. ¿Qué disfrutan los chicos, qué
necesitan? ¿Cómo dar vuelta todo lo que los abruma
y aburre? ¿Cómo apasionarlos para que lleguen cada
día con más entusiasmo? ¿Cómo ofrecer propuestas
de la máxima calidad posible? ¿Cómo hacer de la es-
cuela un lugar inolvidable?

En quinto lugar, la extensión de la jornada invita
a hacer de la escuela un ámbito menos instituciona-
lizado, rígido y formal. Al contar con más tiempo y
hacerlo en forma más distendida, las escuelas tienen
mayor aire para hacer cosas nuevas en el plano orga-
nizacional, variando los grupos, utilizando de nuevos
modos los espacios y explorando nuevas metodolo-
gías de trabajo. 

¿Qué otras actividades pueden desarrollarse en
los espacios comunes y tradicionales como las bi-
bliotecas, los patios y los salones de informática?
¿Cómo incorporar las TIC a las distintas actividades?
¿En qué propuestas puede ser enriquecedor unir
grupos de distintos años escolares? ¿Cuál puede ser

la ventaja pedagógica de reunir a dos docentes en
una clase? ¿En qué proyectos puede ser interesante
salir de la escuela? ¿Cómo aprovechar el espacio del
comedor para afianzar la relación personal con los
alumnos y fortalecer la educación nutricional?

Desde los proyectos de recuperación de la plaza
barrial, pasando por las olimpíadas institucionales,
las sesiones de cine después del almuerzo, o la ho-
ra de lectura debajo del árbol en el patio, solo pare-
ce ser cuestión de abrir la imaginación pedagógica.

Trabajar más allá del 
tiempo y el espacio escolar

“E
l arte de querer y querernos”, educación sexual
integral para adolescentes y dado por adoles-
centes, fue una experiencia realizada en 2012,
en el IPEM 135 de la localidad de Nono. Se

trató de un congreso de sexualidad abierto a la escuela, organi-
zado y dictado por los propios chicos. 

Esta propuesta nació a partir de que me convocaran como fa-
cilitadora del Programa de Mejora Institucional, para que lleve
a cabo actividades relacionadas con el
eje sexualidad. 

La posibilidad de ser facilitadora me
atrapó, justamente, por la oportunidad
que me daba en el manejo del tiempo,
ya que el trabajar por fuera de los cur-
sos, me permitió invitar a participar del
congreso de sexualidad a los chicos de
todos los cursos del ciclo orientado
(que son dos 4tos, dos 5tos y dos 6tos).
La propuesta era que los chicos fueran

los conferencistas de algún tema a elección, de un total de 30
propuestos por mí. Dentro de los temas propuestos estaban
los “clásicos”, pero también sumamos otros como la seducción
en la adolescencia, la religión y la sexualidad, la primera vez, el
alcohol y las drogas en la sexualidad, abuso sexual, junto a lite-
ratura erótica, métodos anticonceptivos, ITS… que desperta-
ron gran interés en los chicos. Lo interesante fue que el hecho
de no ser profe y no tenerlos en una hora específica, me per-

mitió poder trabajar con distintos cur-
sos, logrando una respuesta mayor a la
que esperaba. Se anotaron para ser
conferencistas 44 estudiantes, ¡un
montón! A partir de esta gran respues-
ta, se me ocurrió proponer un profesor
tutor a elección de los chicos, no nece-
sariamente debía ser el profesor de
Biología, sino cualquier profe con los
que los chicos se sintieran en confianza
o se identificaran, para que esos profes

(*) 
Licenciada en Psicopedagogía, profesora en
escuelas secundarias y nivel terciario.
Preceptora. Trabaja desde hace más de 24
años en el sistema educativo y actualmente
se desempeña en el Ipem 135 de Nono y en
el IFS “Dr Carlos María Carena”, de Mina
Clavero, Traslasierra, provincia de Córdoba.
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“Es necesario abrir las puertas de
las aulas, invitar a otros docentes,
a los directivos; filmar las clases y
analizarlas en las reuniones de
equipo y horas institucionales.”
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Para los sectores populares, esta oportunidad es
irremplazable porque es una forma de inclusión, de
valoración de saberes diversos y de fortalecimiento
de la autoestima.

En sexto lugar, la ampliación del tiempo escolar
puede habilitar una auténtica refundación de la rela-
ción con la comunidad, ya que pueden generarse
nuevos espacios de diálogo y participación. Los pa-
dres necesitan ver algún producto de lo realizado en
las horas de extensión, cuyo trabajo no siempre que-
da plasmado en los cuadernos. En este camino, dis-
tintas estrategias como la elaboración de informes,
la organización de reuniones, la invitación a clases
abiertas, la participación en sesiones de lectura u
obras teatrales, las encuestas de opinión o la realiza-
ción de muestras anuales pueden ser útiles para in-
formar, convocar y comprometer a las familias. 

Así, la extensión de la jornada escolar puede
constituir una vía para recrear el contrato social de la
escuela, al involucrar más y mejor a las familias en la
vida escolar. Pero abrir de nuevos modos las puertas

de la escuela, en particular a los padres de sectores
populares que más alejadas están de la cultura esco-
lar, exige realizar una acción de reconocimiento. Es
decir, que los docentes puedan repensar sus con-
cepciones acerca de las pautas culturales y de crian-
za de la comunidad que atienden, conociendo y com-
prendiendo mejor sus causas profundas. Solo de es-
te modo se podrá fundar una relación sobre pilares
más sólidos.

He aquí algunas pistas para aprovechar los nue-
vos tiempos de la educación primaria. En nuestras
escuelas enseñan, todos los días, docentes apasio-
nados y comprometidos con la vida de sus alum-
nos. Sabemos que muchos de ellos son héroes ocul-
tos, que dan lo mejor de sí y están dispuestos a asu-
mir el reto que se les propone. Quizás estas sugeren-
cias les sirvan en el sinuoso y estimulante camino
que están recorriendo, para que los chicos que per-
manecerán más tiempo en la escuela (muchas ve-
ces, los que menos oportunidades tienen), vivan una
experiencia atractiva formadora y enriquecedora.•

asumieran la tarea de acompañar el proceso de trabajo en el
armado de las conferencias. 

Mientras tanto, establecimos el horario del mediodía, que es
el único horario donde se cruzan todos los alumnos, para reu-
nirnos tres veces en la biblioteca. En ese espacio y ese tiempo nos
encontrábamos los cuarenta y cuatro chicos y yo para armar to-
do el congreso, desde cuestiones vinculadas a la oralidad, cómo
expresarse frente a un auditorio, por ejemplo, hasta los recursos
tecnológicos y logísticos que necesitábamos para cada una de las
charlas. De esas reuniones quedaron firmes nueve paneles, dis-
tribuidos en tres horarios y tres charlas simultáneas por horario,
por lo cual cada chico podía concurrir a un total de tres charlas. 

También, y para aprovechar mejor el tiempo, armamos un
grupo cerrado de Facebook, donde colgábamos los videos para
usar en las charlas, discutíamos los contenidos, etc. El trabajo a
partir de esa plataforma nos permitió conectamos más allá del
tiempo y el espacio escolar.

Por otra parte, el hecho de que por la mañana yo soy precep-
tora, permitió que los chicos me encontraran en cualquier mo-

mento, más allá de la carga horaria que tenía asignada por el
cargo de facilitadora, lo que también dinamizó mucho el proce-
so. Toda la comunidad educativa ayudó, preceptores, coordina-
dora de curso, 3er año decorando y realizando la inscripción a
las charlas, el equipo directivo que abrió las puertas al proyecto,
los profesores…

Lo que más destaco de esta linda experiencia fue la posibili-
dad de poder trabajar interrelacionando distintos cursos de
ambos turnos, ya que al tener dos especialidades que funcionan
en horarios diferentes, es muy difícil reunirlos, pero desde este
rol de facilitador pude favorecer este encuentro. 

Llegó el día indicado, 13 de noviembre de 2012, y todo salió
mejor de lo esperado. Aún hoy preguntan si este año se volverá
a realizar. 

Finalmente, hicimos una autoevaluación entre los 44 confe-
rencistas y se pudo seguir aprendiendo, revisando lo que hubo
que revisar y festejando por los logros, entre ellos la entrevista
en una radio, una nota en el periódico local, las felicitaciones del
equipo directivo y de padres, entre otros. 

Por Mariela Carroza (*)
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“... la clave tiene que ver con el papel de la posición adulta en la vida del
niño, como apoyo y referencia significativa en su escolarización, y en su
proceso de constitución como sujeto social. Y no tanto con que la familia

pueda repetir un conocimiento escolar que a veces no posee.”
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Gonzalo Gutiérrez: ¿Cuáles son
las notas o rasgos sobresalientes
de la relación escuela y familia -no
en sus orígenes, pero sí hasta hace
poco tiempo- que hoy se encuen-
tran en proceso de cambio o al me-
nos tensionadas?

Silvia Avila: Se habla de una
alianza y un acuerdo de sentidos
entre familias y escuelas, que han
venido sosteniendo la escolariza-
ción a lo largo del tiempo y pare-
ciera que eso es lo que hoy está
en crisis. Y, bajo ese supuesto, se
cristaliza una mirada unívoca y po-
dríamos decir, simplificada, res-
pecto de esta relación. En reali-
dad, es necesario abrir una pers-
pectiva más compleja y más rica a
la vez; hay elementos de perma-

nencia, pero también de transfor-
maciones, que estuvieron presen-
tes en esos orígenes y que tienen
que ver con procesos históricos,
sociales y con la vitalidad de las
instituciones. Son transformacio-
nes que la propia sociedad le va
imprimiendo. El tema está en que
a veces las miradas, los modos de
abordar las prácticas, se cristali-
zan e impiden ver esos cambios.
Una docente planteaba en el ta-
ller: “Yo no sé si tenemos que ha-
blar de crisis o de cambio, porque
a mí me da la impresión de que lo
que está en crisis es nuestra mira-
da sobre la escuela, sobre la fami-
lia. Los desconcertados somos
nosotros, porque queremos pen-
sarlos siempre de la misma mane-

ra. Cuando uno rompe un poco
esos cristales y ve al otro, no lo ve
tan en crisis. Yo tengo una familia
con dos papás y ellos traen a su hi-
jo a la escuela y están muy bien.
Los que estamos en crisis somos
nosotros, mirando esto como algo
extraño que irrumpe en la escuela.
¿Dónde está, entonces, el tema
de la crisis?”, reflexionaba esta
maestra.

Hay cambios, hay rupturas, pe-
ro esto de pensar que hay una rela-
ción fundante, casi idílica entre la
escuela y la familia, que permitió la
escolarización y que hoy se ha caí-
do, deja de lado la vitalidad de los
procesos históricos y también sus
contradicciones, sus tensiones. Lo
que tendríamos que trabajar es:

S ilvia Avila es profesora titular de Análisis Ins-
titucional de la Educación y responsable del
seminario Procesos Comunitarios e Interven-

ciones Pedagógicas, en la Facultad de Filosofía y Hu-
manidades, de la Universidad Nacional de Córdoba.
Durante 2013, en el marco de las propuestas de for-
mación y capacitación docente que impulsa el Insti-
tuto de Capacitación e Investigación (ICIEC), de
UEPC, realizó una serie de cursos donde se aborda-
ron la relación escuela y familia. Para profundizar so-

bre este aspecto, educar en Córdoba y el sitio web
Conectate a la pasión de educar, le propusieron a
Silvia Avila y Gonzalo Gutiérrez -director del ICIEC,
una charla abierta y pausada, donde abordar, decons-
truir y repensar las necesidades y potencialidades de
este vínculo entre dos espacios formativos. A conti-
nuación, presentamos los momentos más relevantes
de dicha conversación. La versión audiovisual com-
pleta puede consultarse en el sitio web Conectate 
a la pasión de educar. 

“Centrarse en el proceso
formativo del niño

y no en mirar qué hace la
familia con su vida”

Entrevista a Silvia Avila
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¿Qué elementos de esa transfor-
mación estamos pudiendo con-
templar y cuáles no? ¿Qué cues-
tiones que no se logran procesar
en uno o en otros espacios dificul-
tan la escolarización de los niños?
¿Qué tensiones se expresan en los
encuentros y desencuentros de la
cotidianeidad, que no estamos to-
mando en cuenta en las prácticas
escolares?

GG: Hay algo de las represen-
taciones sobre la relación entre la
escuela y la familia o de cuál es el
lugar de la familia en la escuela,
que parecen asentarse en miradas
nostálgicas hacia un pasado que
no sabemos si ha sido tal. Algunas
expresiones de los docentes, co-
mo que la escuela “ya no es como
antes”, que los padres “colabora-
ban con la escuela”, que estaban

más presentes. Esto habla de dos
cuestiones distintas: por un lado,
ciertas ideas de cuál era el lugar
de la familia con respecto a lo que
la escuela proponía, casi una
cuestión de obediencia en rela-
ción a algunos mandatos que aho-
ra no funcionan tan unidireccional-
mente. Pero a la vez, cierta idea de
cuáles eran los tiempos y las for-
mas de estar de la familia en la es-
cuela. Porque la verdad es que en
muchas escuelas vemos una fuer-
te presencia de la familia, lo que
ocurre es que ahora están presen-
tes con reclamos o con pregun-
tas. Uno puede discutir en qué
tiempos y de qué forma atender a
esas preguntas, pero no se puede
hablar necesariamente de una au-
sencia de la familia. Sin embargo,
en la representación de los docen-
tes, esto aparece como fuente de

“...indicios, ideas,
orientaciones, que pueden
servir para concebir cosas
nuevas y diferentes, pero
que sobre todo ponen a
jugar el pensamiento.” 
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tensión y la referencia suele ser
una mirada hacia la familia que no
sabemos si efectivamente estuvo
construida hacia atrás.

SA: Es necesario cuestionar
esta idea de un tiempo casi perfec-
to y un tiempo de crisis, de quie-
bre, de desastre. Los procesos his-
tóricos han ido produciendo cam-
bios, pero las expresiones de esos
procesos en los distintos estable-
cimientos irrumpen de modos
muy diversos, aquello que se cons-
truye y se naturaliza en términos
de significaciones y de prácticas,
tarda en visualizarse y modificarse.
Ahí aparece lo que decía esta do-
cente: “los que estamos en crisis
somos nosotros”. Por ejemplo: es-
tudiando la relación entre escuela
y familia en los barrios de raigam-
bre obrera, abordamos un barrio
cuya fundación se dio conjunta-

mente con las familias que se radi-
caban para trabajar en la fábrica.
Familias que con vitalidad y entu-
siasmo fueron dándole forma al
barrio, reclamaron por los servicios
y armaron la propuesta de escue-
las, que luego se convirtieron en
escuelas públicas. Muchas escue-
las de estos barrios han tenido su
origen en las demandas de los ve-
cinos trabajadores en la conforma-
ción de esos colectivos sociales.
Entonces ahí, efectivamente, se
van armando lazos entre esa es-
cuela en construcción y las carac-
terísticas e idiosincrasia de las fa-
milias que han participado de ese
proceso, donde se van asentando
sentidos. Vínculos que se van na-
turalizando y que forman parte de
ese acervo común, de eso que se
piensa como dado.

En los procesos de desindus-

trialización que hemos vivido
años atrás, esos barrios dejaron
de tener las características que
tenían y también la vida de las fa-
milias cambió. Cuando sus hijos
crecen y forman sus propias fami-
lias, ya no tienen las mismas ca-
racterísticas en cuanto trabajado-
res de la fábrica y además, otras
familias se asientan en los alrede-
dores. Por lo cual, los tiempos de
ir a la escuela, del estudio en la
casa, de llevar a los chicos a cla-
se, de asistir a las reuniones de la
cooperadora, esos tiempos que
eran parte del acervo en común
empiezan a disolverse. Y la es-
cuela lo siente como una pérdida
que efectivamente fue sucedien-
do, pero es el conjunto social el
que en esos años fue perdiendo
los soportes de la vida colectiva,
fue viendo caer aquellos organi-
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zadores naturalizados de las rela-
ciones colectivas en cuya trama
estaba incluida la escuela. Enton-
ces, esto que aparece como un
desencuentro es porque efectiva-
mente esas transformaciones so-
ciales fueron entrando a la escue-
la, la fueron interpelando de otra
manera. Hoy por hoy, nuevamen-
te son otros los procesos de ac-
ceso al trabajo y redefiniciones la-
borales, de políticas sociales,
etc., que inciden en la vida fami-
liar, y se presentan otras deman-
das y expectativas. Efectivamen-
te, se vislumbran demandas de
formación y atención para los hi-
jos y aparece la necesidad de en-
tender esta pluralidad de senti-
dos emergentes en las actitudes
de las familias.

GG: Por un lado, se disuelven
ciertas formas colectivas y comu-
nitarias y esto claramente afecta
las dinámicas escolares; pero a la
par de esa disolución, da la impre-
sión de que emergen otras formas
de estar en la escuela por parte de
las familias. Y hacia adentro de la
escuela empiezan a generarse
otras preguntas: ¿Tengo que mos-
trarle o explicarle mi propuesta de
enseñanza a la familia? ¿Tiene la
familia derecho a opinar sobre lo
que voy proponiéndole a los chi-
cos? ¿En qué tiempos trabajo con
la familia la construcción de senti-
dos comunes, si no están previs-
tos institucionalmente en la organi-
zación del trabajo docente? Porque
las familias se van haciendo pre-
sentes reclamando que a sus hijos

se les enseñe y en muchos casos,
la referencia es la de comparar
cuadernos con los de otros chicos
que van a otras escuelas. O recla-
mar que se los cuide, en situacio-
nes de conflicto con otros niños/jó-
venes. Cuando las familias perci-
ben que la escuela podría haber in-
tervenido para “enseñar” mejor y/o
cuidar a sus hijos y no lo hizo, ge-
nerándoles lo que entienden como
un problema mayor (por “pocos”
aprendizajes, burlas, agresiones,
etc.), suelen producirse nuevos
conflictos con la escuela y sus do-
centes en términos de reclamos y
recriminaciones que vuelven tensa
dicha relación. 

SA: Si abordamos ese planteo
desde la experiencia y desde el tra-
yecto de formación que realizamos
en UEPC, lo primero que aparece
es una gran heterogeneidad. Es-
cuelas y docentes que se sienten
como desarmados frente a esas si-
tuaciones, donde lo que cuesta es
darle entidad a esto nuevo que
aparece, decodificarlo. Escuelas y
docentes que para seguir siendo lo
mismo, sostienen que lo que hay
que cambiar es a la familia. Y otras
escuelas y docentes, que en esas
búsquedas, se plantean cómo
construir un mensaje diferente.

Estos matices aparecen como
una multiplicidad de respuestas;
porque así como se construyeron
esas historias singulares, poco vi-
sibilizadas en las diferentes escue-
las, en los diferentes barrios y en
las distintas localidades y ciudades
de la provincia, también se expresa
como la incertidumbre, la dificul-

tad o las iniciativas, del mismo mo-
do heterogéneo.

Cada escuela va construyen-
do un proceso en el entramado
de su contexto y de su historia, y
según cómo sus distintos actores
van encarando cada momento y
cada desafío. Por eso, son tan im-
portantes los espacios colecti-
vos, como el que se pudo trabajar
en el curso. Porque ahí cobra sig-
nificación lo que cada docente
puede decir y reconocer del otro
y su experiencia a la hora de pen-
sar los problemas.

Algunas escuelas pasan por un
grado de desconcierto. Pero otras,
en el proceso de elaboración de
estas situaciones, encuentran cla-
ves. Esas son pistas para inventa-
riar no a modo de recetas, pero sí a
modo de indicios, ideas, orienta-
ciones, que pueden servir para
concebir cosas nuevas y diferen-
tes, pero que sobre todo ponen a
jugar el pensamiento. 

Recuerdo una escuela en la
que, después de intentar con mu-
chas propuestas, llegaron a la ela-
boración de libros con los chicos.
Resulta que en las idas y vueltas
de estos libros por las distintas fa-
milias aparecieron historias y senti-
dos comunes, grupos familiares,
vecinos que se fueron enganchan-
do. Entonces, esa propuesta peda-
gógica se convirtió en un espacio
para la construcción social y en un
proyecto convocante, ya sea para
la producción como para la mues-
tra de los libros. Esa gente tenía al-
go que decir y la escuela se lo es-
taba ofreciendo. Después vino un
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aniversario importante de la insti-
tución, y muchas familias se acer-
caron de un modo distinto, recons-
tituyendo esta suerte de red social
en torno a la escuela.

GG: ¿Dónde adquiere sentido
para el trabajo pedagógico cons-
truir un vínculo profundo con las
familias? En la escuela de hace 40
o 50 años, los padres de quienes
asistían a la escuela no tenían una
escolaridad que les permitiera re-
forzar en sus casas lo que la es-
cuela proponía. Pero eso no fue
obstáculo para que a muchos es-
tudiantes provenientes de las cla-
ses populares y medias, les fuera
bien en la escolaridad. Hoy, la es-
cuela muchas veces imagina que
la respuesta, aparte de sus proble-
mas, radica en que la familia pueda
hacer algo de lo que no se logra
construir en el tiempo de la escola-
rización. Esto supone un tiempo
para que la familia acompañe a sus
hijos en lo propuesto por la escue-
la, además de una trayectoria es-
colar que no siempre es tal. Si esto
está ausente, entonces, ¿cuál se-
ría el sentido en términos del tra-
bajo escolar de profundizar el vín-
culo con las familias, si en realidad
está todo dependiendo de ella?

SA: Para pensar la escolariza-
ción, es importante pensar al me-
nos tres cuestiones o dimensio-
nes: el lugar del niño en la escuela;
el lugar de la escuela en el seno de
esa vida familiar cotidiana y do-
méstica, donde el niño resuelve
muchas de las cosas que tienen
que ver con la escuela; y el lugar
de esa escuela y esos espacios en
la vida del propio niño. Si uno lo
piensa en esas dimensiones, la
clave de esa relación tiene que ver
con el papel de la posición adulta
en la vida del niño, como apoyo y
referencia significativa en su esco-
larización, y en su proceso de
constitución como sujeto social. Y

no tanto con que la familia pueda
repetir un conocimiento escolar
que a veces no posee.

GG: El desafío ahí es: ¿cómo
construir ese sentido compartido
con las familias? Porque pensan-
do nuevamente en la escuela de
hace 40 años, quizás no era tan
importante la escolaridad, sino la
autoridad que la familia le recono-
cía a la escuela, para poder brin-
darle algo que aparecía como im-
portante para los niños. “Hacé es-
to, porque te lo dice la escuela, te
lo dice la maestra”. Hoy, para que
eso pueda ocurrir en la familia,
hay que construir un sentido com-
partido de la tarea con ellos y eso
requiere formas de trabajo y de
argumentación de lo pedagógico,
que por lo menos son diferentes y
novedosas para la docencia. Inau-
gura la necesidad de pensar qué
tiempos son necesarios y en qué
clave para poder trabajar con la fa-
milia, en relación a qué temas, y
de qué manera delimitar lo que
hace al lugar de la escuela y al lu-
gar de la familia en relación con
los chicos.

SA: La cuestión pasa por cen-
trarse en el proceso formativo del
niño y no en mirar qué hace la fa-
milia con su vida. Mirar conjunta-
mente ese proceso con la familia
ya es un elemento formativo muy
importante, desde donde se pue-
den establecer los vínculos con su-
jetos que son necesariamente
muy diversos entre sí. En las expe-
riencias que cuentan los docen-
tes, hay desde primos ma-
yores hasta vecinos
que ocupan ese lugar
de referencia en la
cotidianeidad del ni-
ño. Si el punto está
en el proceso forma-
tivo del niño -y en esto
quiero recuperar tu plan-
teo anterior-, se requiere de

“...tiene que ver
también con ese
contenido político de
construir lo público y
como ciudadanos,
participar
democráticamente
de los procesos
educativos.”
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los tiempos y de la posibilidad de
darle un lugar en esa cotidianeidad
de la escuela para un intercambio
sereno, un intercambio con escu-
cha. Para ver dónde puede encon-
trar ese anclaje, para ver cuáles
pueden ser los contenidos de ese
diálogo. La experiencia de los do-
centes lo muestra: “Cuando dejé
de pensar en qué hacía la madre, la
llamé y le dije: 'Te llamo porque
quiero que las dos ayudemos a
que tu hijo aprenda', la madre cam-
bió completamente”, contaba una
maestra que se sorprendió por có-
mo cambió la madre, pero también
porque ella hizo un cambio.

GG: Como hacer que conver-
jan dos miradas de cuidado que
tienen lógicas distintas. La forma
del cuidado familiar tiene que ver
con una cuestión más cotidiana,
con un conjunto de afectos que
no son solamente formativos en
los términos en que los piensa la
escuela, sino con lo material y lo
emocional. La escuela, por su la-
do -en tanto institución-, es un es-
pacio de cuidado donde intervie-
nen distintos sujetos y en tiempos
diferentes. Cuando la maestra le
plantea a la mamá, qué podemos
hacer para que tu hijo aprenda, es
hacerla sentir parte de esa forma
de cuidado común. Y eso aparece
como un punto interesante a te-
ner en cuenta, colocar en el cen-
tro de las reflexiones la necesidad
de fortalecer el proceso formativo
de los chicos y dialogar en torno a
esos procesos.

SA: También es importante
que ese elemento pueda ser incor-
porado a una reflexión colectiva
institucional. Concebir que no es
un problema individual de la maes-
tra con este niño, con esta mamá
o con esta familia, sino que ocupe
un lugar, incluso antes de que se
presenten los problemas. Un lugar
institucional en los tiempos, en los

espacios, en los procesos. Esta-
mos hablando de niños, de suje-
tos que de un modo u otro, requie-
ren de adultos diversos involucra-
dos en su cuidado, en la posibili-
dad de abrir caminos, de abrir el
pensamiento, de producir mejores
condiciones. Si se lo piensa de
esa manera, la tarea institucional
es incorporar esto como parte de
ese acervo, que se construye en
relación a los modos de enseñar. 

También es necesario incorpo-
rar a los tiempos institucionales,
ese momento de trabajo colectivo
en torno al reconocimiento de la
familia, de sus particularidades y
de sus formas de comunicación.
De todos esos pequeños compo-
nentes que hacen a una trama de
relación, para que pueda ser ela-
borado colectivamente. Y a ese
tiempo de los docentes, hablando
con los padres y con la familia,
contemplarlo como un tiempo de
trabajo. Como plantea Laurence
Cornú cuando habla de una “ética
de la oportunidad”. Esos peque-
ños momentos en los que la inter-
vención justa ayuda a destrabar, a

abrir un sentido, a generar otra mi-
rada, como parte de una tarea que
necesita ser desnaturalizada, refle-
xionada y valorada como parte del
trabajo docente.

GG: Esto articula dos cuestio-
nes distintas: por un lado, una
transformación profunda en la for-
ma de concebir la tarea docente y
pensar que ella no se restringe al
trabajo en el pizarrón o en el aula,
sino que también -como parte de
la tarea educativa- supone cons-
truir relaciones significativas con la
familia de los estudiantes, sean ni-
ños o jóvenes. Y por el otro, esa
necesidad de construir relaciones
con la familia no está en la línea de
una preocupación instrumental,
para que el otro aprenda, sino en el
reconocimiento de un derecho al
cual la familia y la escuela tienen
que atender conjuntamente: el de-
recho a que los sujetos tengan la
mejor educación posible. Lo que
significa pensar en tiempos com-
partidos, donde la familia no sea
colocada como receptora de un
conjunto de informes de lo que su
hijo hace bien o mal, sino de tiem-
pos de intercambio como sujetos
sociales. Cuestiones relacionadas
con una actividad en conjunto, que
no implique hablar sobre la escola-
ridad en términos de rendimiento
o comportamiento de los alumnos,
pero que ponga a los adultos en un
hacer que tiene como referencia
común la preocupación por los ni-
ños y los jóvenes. Que puedan ha-
cer un viaje, mantener la escuela
pintada, realizar una feria y com-
partir un acto que sea agradable.
Básicamente, que puedan sentirse
bien con algo de lo que hacen con-
juntamente.

SA: Eso tiene que ver con re-
cuperar este sentido de construc-
ción colectiva de lo público, que
está muy presente en la escuela
pública argentina. Compartir este

“También es necesario
incorporar a los
tiempos institucionales,
ese momento de
trabajo colectivo 
en torno al
reconocimiento de 
la familia, de sus
particularidades 
y de sus formas 
de comunicación.”
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sentido político de una construc-
ción educativa que excede lo ins-
trumental. Porque si hubo mo-
mentos -y los hay todavía- en los
que la escuela va fortaleciendo
sus sentidos, tiene que ver tam-
bién con ese contenido político
de construir lo público y como ciu-
dadanos, participar democrática-
mente de los procesos educati-
vos. Que es muy diferente a plan-
tearse cómo la familia le dice a la
escuela lo que tiene que hacer, o
cómo la escuela se lo dice a la fa-
milia.

Ahí, hay un tema político que
me parece sustantivo, porque creo
que vivimos tiempos importantes
y significativos en la construcción
de la escuela argentina. Estamos
construyendo la obligatoriedad de
la escuela secundaria, estamos
fortaleciendo el lugar de la escuela
en la formación de los niños, con
preocupaciones pedagógicas im-
portantes. Entonces, rodear estos
momentos de un fortalecimiento
de ese costado democrático y polí-
tico de la relación con la familia, es
fundamental.

GG: ¿De qué debería estar he-
cho el tiempo de relación entre la
escuela y la familia? Si uno mira pa-
ra atrás, muchas veces ese tiempo
se ha llenado con llamados de
atención, recordatorios, señala-
mientos con respecto a lo que los
chicos hacían o no hacían y de lo
que debían hacer. Y esa ha sido
una forma de concebir el tiempo
de relación dominante entre la es-
cuela y la familia. ¿Cuál te parece
que es el desafío de la escuela en
darle otros contenidos y otro senti-
do a ese tiempo de relación con
las familias?

SA: En la medida en que se va
ubicando el proceso formativo del
niño como el corazón de los con-
tenidos que se van a poner a circu-
lar en esos momentos y en esos

intercambios, ese tiempo puede
estar hecho de escuchas, de reco-
nocimientos, de poder ir haciendo
conocer a las familias las ideas for-
mativas con las que la escuela tra-
baja, de poder escuchar qué in-
cógnitas tiene la familia, qué aspi-
raciones, qué imaginan para la for-
mación de sus hijos. Porque mu-
chas de esas cosas pueden tener
un lugar en el propio proceso de
escolarización, si se construyen
en términos de significaciones
compartidas.

Y por otro lado, vuelvo a traer
esto de que estamos en un mo-
mento importante para la escolari-
zación como forma de construc-
ción democrática y pública; para
muchas familias, saber de qué co-
nocimiento se está hablando es al-
go que puede llegar a romper el
propio límite en relación a esa vida
pública. Vivimos en una sociedad
que no siempre abre puertas, que
muchas veces en los mismos sec-

tores donde la escuela está lu-
chando por incluir, por escolarizar,
por construir esa obligatoriedad
como derecho, otros están siendo
vulnerados y negados. Muchas ve-
ces, hay que ayudar a que el otro
conozca para que pueda asumir
una palabra y pueda participar in-
clusivamente en ese espacio, el de
la escuela, que sí está dispuesta a
la inclusión.

GG: Podemos pensar la rela-
ción escuela y familia entonces,
como un abrir puertas.

SA: Esa es una idea muy im-
portante. Porque el punto no es
que la escuela logre que esa fami-
lia colabore, el punto es que la fa-
milia también empieza a abrir puer-
tas, y se abre a la formación, al co-
nocimiento y al lugar de lo público,
como una posibilidad en conjunto,
que es el sentido de la escolariza-
ción y de esa tarea conjunta de for-
mar a los chicos.•
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CONSTRUYENDO SOLUCIONES

Estudiar con las
luces encendidas

Proyecto de periódico escolar 
en el Nacional de Villa María, turno noche

Con la notificación de cierre del ciclo de especialización en la mano, los do-
centes y preceptores del Nacional de Villa María, IPEM 275, inician un traba-
jo colectivo para evitar que la medida se lleve a cabo. A través de la produc-
ción de un periódico escolar inician una reflexión y reformulación de sus
prácticas docentes para mejorar los procesos pedagógicos. En este recorri-
do, educar en Córdoba trata de abordar las claves de esta experiencia de
trabajo, los desafíos docentes, la mirada de los alumnos, los cambios en el
cotidiano del aula y las repercusiones sociales.
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L os chicos y chicas del turno noche del Na-
cional de Villa María cargan con el estig-
ma social de ser el último orejón del tarro

de la educación pública del nivel medio, ya bas-
tante vapuleada en general. Son, simple y con-
tundentemente “los del nocturno”, y la mera cla-
sificación horaria certifica su condición de jóve-
nes a los que “no les importa nada”. No hay ex-
pectativas ni apuestas a su favor.

El Ministerio de Educación, con mirada obje-
tiva suma, resta y evalúa: tantos inscriptos, tan-

tos egresados, tantos titulados. La estadística
no alcanza y deciden que es mejor cerrar el tur-
no noche para el ciclo de especialización. En di-
ciembre de 2012, sobre el cierre del año lectivo,
llega la notificación al colegio: 2013 comenzaría
sin 4to año y paulatinamente, cerrarían 5to en
2014 y 6to en 2015. Los alumnos de tercer año
tendrán que elegir otro turno o colegio para fi-
nalizar sus estudios secundarios. 

Docentes y preceptores rechazaron la medida,
argumentando que el cierre significaba directa-

Experiencia Nocturno - IPEM 275 - Villa María
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mente que muchos abandonaran sus estudios. “La
mayoría de los estudiantes proviene de experiencias
escolares traumáticas (repitencia, expulsiones), o de
situaciones sociales y familiares complejas”, explica
Rodrigo Neiraad, preceptor del nocturno. Y resalta que
se trata de cuestiones que la institución aborda y con-
templa cotidianamente, generando un vínculo de iden-
tidad y pertenencia.

“Fue algo muy triste” -recuerda Jonathan, que en
2012 estaba terminando tercero. “Te enterás por el
diario que 4to se cierra y después te ponés a pensar,
¿a qué colegio voy?, ¿qué compañeros me van a to-
car?” “Acá pasas más horas que en tu casa, es como
una familia más lo que tenés acá adentro de la es-
cuela”.

Gabriela Climaco, profesora de Ciudadanía y políti-
ca, plantea dos miradas opuestas: “Hay una disputa
que tiene que ver con lo ideológico: ellos sostienen
que no se justifica el turno noche porque no todos los
alumnos trabajan y la mayoría vienen de repitencia en
otras escuelas. Nosotros defendemos que el nocturno
es una alternativa educativa de inclusión. Si vamos a
ver los números de terminalidad y permanencia, no di-
fieren con la realidad de otras escuelas, ni con los de-
más turnos del propio Nacional. Pero además, noso-

tros vemos que el nocturno es una oportunidad y una
elección para chicos que por situaciones de la vida -
son padres o trabajan o cuidan a sus hermanos, o tie-
nen problemáticas sociales, culturales y educativas-,
eligen el nocturno para seguir estudiando”. 

La repercusión que los planteos lograron en los
medios de comunicación locales y provinciales, suma-
do a la participación de la comunidad y UEPC (en un
abrazo solidario al edificio y una potencial toma del co-
legio si era necesario), consiguieron que el Ministerio
reviera la medida con la condición de presentar un Pro-
yecto Institucional que trabajara las problemáticas de
deserción, egreso y titulación. Así pues, en la agonía
de diciembre y con la amenaza de cierre, propusieron
la elaboración de un periódico escolar en el marco de
una beca de Extensión de la Universidad Nacional de
Villa María, que había ganado la profesora Gabriela
Fuentes. El proyecto fue rechazado por considerar
que solo se trataba de “actividades extras”, que no
apuntaba directamente a la problemática. 

Con urgencia de reformular el proyecto o cons-
truir otro desde cero, un grupo de docentes y pre-
ceptores dispuestos a impedir el cierre del nocturno
se puso en contacto con el Programa de Consulta Pe-
dagógica de UEPC. 

“Antes estábamos
en el curso cada uno con su

grupo, pero ahora que hacemos
algo entre todos y que nos interesa,

es como que el proyecto nos
compañerizó más”. 
Mayra - 4to año.
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De lo urgente a lo importante

La urgencia: diseñar un proyecto institucional; la
excusa: producir un periódico escolar; lo importante:
mejorar los procesos pedagógicos en las aulas y en la
institución.

En el turno noche de las instituciones educativas,
por lo general, la mayoría de los docentes, precepto-
res y directivos tienen una buena relación con los es-
tudiantes. Hay algo de lo compartido (el horario a con-
tramano del resto, el cansancio de llevar el día a cues-
tas, la apuesta por conjugar estudio con trabajo u
otras responsabilidades familiares), que les otorga
cierta complicidad, mayor comprensión y acompaña-
miento en el orden de lo humano. Sin embargo, aun-
que es un excelente punto de partida, la buena onda
no alcanza para concretar objetivos educativos.

La propuesta del Programa de Consulta Pedagógi-
ca fue la de constituir una comunidad de aprendizaje
docente, que trabajara desde una concepción donde
el alumno es constructor de conocimiento, donde se
valoren las experiencias de los chicos y se les dé visi-
bilidad a estas experiencias, reforzando el sentido de
pertenencia de los chicos con la institución. La Lic. Ce-
cilia Stubichar, quien asesoró el proceso de trabajo, re-

cuerda que al principio la incertidumbre y la angustia
enredaban los encuentros en pura catarsis. Una reac-
ción lógica, consecuencia de la situación, pero que
muchas veces inmoviliza a los sujetos e impide cual-
quier posibilidad de cambio. Para sortear esta encruci-
jada, propuso un diagnóstico donde aparecieron dife-
rentes problemáticas: algunas enfocadas en los chi-
cos, otras en el sistema, otras en los tiempos escola-
res y otras en las prácticas docentes.

Con la estrategia de ir abordando las diferentes
variables realizaron una encuesta que les permitiera
conocer mejor las realidades de sus alumnos. Los re-
sultados mostraron que un 63% trabaja y de ellos, el
53% tiene una jornada laboral de 8 horas o más; un
18% no trabaja, pero tienen diferentes obligaciones
familiares que les dificultan el asistir a otros turnos.
Por otro lado, una gran mayoría explicitó que frente a
diferentes experiencias negativas con otras institu-
ciones educativas (repitencia, abandono, expulsión y
la no admisión), el nocturno fue el único espacio don-
de se sintieron contenidos. En este sentido, el 62,5%
manifestó que de cerrarse el colegio, no continuarían
sus estudios. “El conocimiento directo y particular de
la situación de los alumnos nos permitió cambiar el
enfoque, dejar de culpabilizarlos y buscar acciones

“Acá pasás más horas

que en tu casa, es como

una familia más lo que

tenés acá adentro de la

escuela”. Jonathan

5to año.



concretas para atender a sus necesidades educati-
vas”, explica Stubichar.

Una cuestión de tiempos

Desde el Programa de Consulta Pedagógica se pro-
puso una reestructuración de los tiempos escolares
que pudiera atender a las características particulares de
la población estudiantil del turno noche del Nacional.
No solo en lo que refiere a las variables más duras del
tiempo cronológico, sino también en lo relacionado con
la calidad y el modo de transcurrir de dichos tiempos.

En las primeras horas de clase, dado que no todos
pueden entrar a horario por sus compromisos labora-
les o familiares, trabajar con materiales impresos. Así,
quien llegase un poco más tarde podría incorporarse
rápidamente al trabajo del aula o acceder fácilmente en
su casa. En los horarios centrales, cuando hay mayor
atención y disposición, abordar más fuertemente lo cu-
rricular; y que en las últimas horas, donde los chicos
están más cansados y dispersos, ubicar y planificar ac-
tividades más participativas, de debate, de trabajo en
grupo, de hacer cosas, de movimiento para hacer más
dinámicos y atractivos los espacios de formación.

Por último, implementar espacios intercátedra,
donde dos profesores compartan horas, ya sea para
dedicar más tiempo a propuestas pedagógicas, co-

mo trabajo de taller y charlas, o lograr que en ocasio-
nes puedan salir un poco antes. Los docentes, eva-
luando la experiencia, coinciden en que esta reduc-
ción en la carga horaria (cuando ocurre) es relativa,
porque sin darse cuenta, “el entusiasmo de los chi-
cos con el proyecto y las actividades extras que ello
implica hace que dediquen más tiempo a su forma-
ción que si cumplieran estrictamente el horario”.

La implementación de esta última propuesta no fue
sencilla y requirió de un largo proceso de trabajo con la
última variable identificada por los docentes respecto
de la problemática: sus propias prácticas.

Mirarse a uno mismo

Con la dinámica de práctica, reflexión y vuelta a la
práctica, Stubichar fue guiando el proceso de construc-
ción de actividades para la producción del periódico.
Cada curso eligiría un tema para la publicación y los pro-
fesores debían pensar su aporte desde los contenidos
curriculares para la producción de las notas. “No todos
los profes se prendían en el proyecto, por curso eran 3
o 4, pero entre ellos verdaderamente fueron buscando
la vuelta para aportar desde su materia a la temática
abordada”, aclara Stubichar. Y cita materias como Físi-
ca, que con el tema “Abuso policial”, elegido por 5to
año, trabajaron el “Concepto de entropía y su traslado a

L
os alumnos de 6to año eligie-
ron como tema las inundacio-
nes ocurridas durante el vera-

no próximo pasado en Villa María y la
zona. Indagando sobre sus causas y
consecuencias, los estudiantes/perio-
distas de La Voz del Nocturno se con-
tactaron con el Foro de Vecinos Auto-
convocados, donde pudieron com-
prender la complejidad del tema.

Dado su interés en la problemática,
los mismos vecinos del Foro los invita-
ron a participar y allí comprometieron
su aporte en acciones concretas. El dise-
ño de un folleto para el Día Internacio-
nal del Medioambiente, y el compromi-
so en la junta de firmas en torno a la
problemática de las inundaciones para

que se lleven a cabo las acciones necesa-
rias. Jimena, de 6to año, explica que
juntar firmas tiene que ver con que a la
hora de plantear cuestiones frente a los
distintos intendentes y autoridades, “a
uno siempre le dicen: 'Sí, pero, ¿quiénes
son los que están pidiendo esto?' Somos
el Foro de Vecinos Autoconvocados,
pero tenemos el respaldo de todas estas
personas que nos apoyan y así se puede
tener más fuerza en el reclamo”. 

Patricia Espíndola, profesora de
Lengua y Literatura, y Martín Cagno-
lo, profesor de Geografía, son dos de
los profesores que acompañan el pro-
yecto sobre las inundaciones que pro-
vocó la participación en el Foro. Am-
bos destacan el modo en que se involu-

craron y comprometieron con el espa-
cio, mucho más allá del proyecto del
periódico. “La mayoría de los que par-
ticipan del Foro son profesionales,
abogados, arquitectos, contadores, de
todo y los chicos están ahí de igual a
igual. El otro día viene una alumna y
me dice: 'Profe, no sabe la alegría que
tengo de estar entre medio de tanta
gente con traje'. Ella orgullosa por es-
tar ahí y a la vez, la gente del Foro reco-
nociéndole y valorando enormemente
su participación”, reflexiona Patricia.

La repercusión de las acciones y
lo inquieto del grupo amplía sus hori-
zontes. “Ahora estamos intercam-
biando trabajos y experiencias con
otro colegio que también estuvo

Egresados en ciudadanía
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las Ciencias Sociales. La entropía en un gobierno demo-
crático y en uno de facto”, versa el proyecto.

El desafío no era nada sencillo, pues implicaba
abordar los contenidos en función de una práctica
concreta. Muchas veces en las aulas aparece la pre-
gunta por el sentido y la utilidad de los contenidos cu-
rriculares. ¿Esto para qué sirve, profe? ¿Por qué tene-
mos que estudiar esto? Las respuestas oscilan entre
la creatividad escurridiza de un “para agilizar la men-
te”, y la imposición autoritaria de los “porque así está
en el programa”. Pero pocas veces la respuesta atien-
de honestamente a la pregunta. En el IPEM 275, a
partir del proyecto de producir el periódico escolar
“La Voz del Nocturno”, son los profesores quienes se
formulan esa pregunta para planificar sus clases, la
premisa docente es: “contenidos que sirven para...” 

Alba Luz Tortelli es profesora de Antropología en
4to año y relata que un concepto difícil de abordar es el
método etnográfico. “Pero este año, desde el proyecto
del periódico abordamos la entrevista, la empatía, la
observación. Es la primera vez que puedo trabajar esto
en el turno noche y me resulta”, subraya con regocijo.

Trabajo en equipo

Un segundo planteo propuesto por Stubichar para
las actividades planificadas fue que implicaran traba-

jo entre pares y que pusieran el eje en la producción
de los alumnos. De allí salieron excursiones a la me-
dioteca municipal, organizada entre Lengua y Natura-
les, para armar fichas de animales autóctonos de la
región, que luego ubicaron en un mapa con el profe
de Geografía. “La clave fue integración y trabajo cru-
zado”, subraya Cecilia Stubichar.

“Animarse a trabajar en equipo con espacios curri-
culares que no se nos hubieran ocurrido antes”, reve-
la Cecilia Ambrogio, profesora de Biología y apoyo de
dirección desde 2013. “Combinar el Inglés con Tecno-
logía y Biología, que no es complicado y que tiene
más que ver con la disposición de los profes, que con
los límites de contenido”, reflexiona.

Los procesos que se proponen una mirada crítica
sobre las propias prácticas son muy difíciles, porque
el sujeto observado es el mismo que observa y ade-
más, porque requiere de un esfuerzo por desapren-
der. “Muchos docentes tienen una alta valoración de
su trabajo y no necesariamente es tan buen laburo
desde lo pedagógico. O son los que más hablan y
después en el aula no modifican nada, tienen una
inercia de trabajo. En cambio, otros docentes quizás
con un perfil más bajo, tienen la potencialidad de unir-
se con el otro, de pensar transversalmente y de pre-
guntarse: ¿Cómo hago para que esta actividad sea re-
almente de una pedagogía auténtica, que haga que el

abordando el tema”, comenta Mar-
tín. Y refleja el resultado de una reu-
nión donde surgió la idea de “invitar
a una escuela de Villa Nueva, que
también sufrieron esta problemática,

para contarles lo que estamos hacien-
do y sumarlos a seguir trabajando”.

Para Rodrigo Nieraad, la participa-
ción en el Foro por parte de los alumnos
de 6to año, es el valor agregado del Na-

cional que no aparece en ninguno de los
títulos secundarios. “Están involucrán-
dose, ofreciéndose y empezando a for-
mar parte. Asumiendo responsabilida-
des y defendiendo sus derechos”. 
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alumno pueda comprender, que tenga que reflexio-
nar, que tenga que involucrarse, que haga operacio-
nes congnitivas de alto orden?”, explica Stubichar.

Los cambios en el aula

A más de un año y medio de trabajo, los esfuerzos
realizados por desandar las prácticas docentes para
pensar el aula, la currícula y la construcción del cono-
cimiento desde otras lógicas más democráticas van
generando puntos de anclaje, de los que ya no se
puede volver atrás. Se trata de la mirada de los alum-
nos, lo que perciben y el modo en que el proyecto im-
pactó su cotidianeidad. “Antes, entraban al aula y te
decían: 'bueno esto, esto y esto...' y nadie les daba
bolilla. En cambio ahora, cuando entran te preguntan
cómo estás, qué pasó, qué te falta, cómo te fue con
tal trabajo. Y te dicen: 'por qué no hacés esto, o pro-
bás con aquello”, reflexiona Agustina de 6to año.

Para Jonathan, el proyecto no solo impactó en la
relación docente-alumnos, sino también en el víncu-
lo con el colegio y entre los propios compañeros:
“Se viene con más ganas. Y los compañeros, por
ejemplo, cuando están en otra clase están todos se-
parados. Pero cuando viene otra clase (de las que tra-
bajan el proyecto), se juntan todos”. “Es porque ahí
debatimos, pensamos”, completa Larisa y ambos
verbos suenan a objetivo cumplido. Mayra demora
en contestar, piensa, busca las palabras, habla bajito
y dispara: “Antes estábamos en el curso cada uno

con su grupo, pero ahora que hacemos algo entre to-
dos y que nos interesa, es como que el proyecto nos
compañerizó mucho más”. Todos se miran... ¿existe
esa palabra? Por supuesto que existe, desde hace
dos segundos, la acaba de inventar Mayra y si una
propuesta pedagógica tiene el poder de crear pala-
bras nuevas y de compañerizar a los estudiantes, en-
tonces tiene que valer la pena.

Finalmente se aprende

La propuesta de trabajo y los modos de estar en cla-
se son las cuestiones que más valoran los y las estu-
diantes. “Es como que ahora tenemos algo muy impor-
tante que hacer y que sí o sí lo tenemos que hacer. Y los
temas los elegimos nosotros y ellos nos ayudan, no es
que nos hacen las cosas. Y sacan horas de su clase, y
se juntan con otros profes”, comenta Larisa de 5to año.
“Con este proyecto se generan varios proyectos -subra-
ya Agustina-, nos dividimos en grupos, cada uno se en-
carga de hacer algo, después se unen, pero ojo, vos
también tenés que saber el tema que hace cada uno”.

El trabajo en grupo y las responsabilidades que
ello implica moviliza y sacude muchos de los prejui-
cios entre compañeros. La diversidad de tareas y ac-
tividades para la producción del periódico hacen que
cada alumno pueda encontrar su lugar de participa-
ción y poner en juego otros saberes. Alba Luz Tortelli
habla de estar atentos y trabajar con los “dones, que
es darle espacio a lo que cada uno hace mejor y pue-
de aportar”. Mecanismos de participación que los
propios estudiantes reconocen como un mérito del
proyecto. 

“Muchos compañeros que uno
piensa: “a este no le interesa nada”
y después se engancha; o que en las

materias no hacían nada y se
prendieron en el proyecto
y se pusieron las pilas”.

Jimena, 6to año.
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“Muchos compañeros que en las materias no ha-
cían nada, se prendieron en el proyecto y se pusieron
las pilas. Teníamos que hacer un folleto para el día del
medio ambiente y no nos salía nada. Como dos horas
pensando y de golpe, saltan dos compañeros de los
que vos creés que no están haciendo nada y te dicen
poné esto... y está buenísimo, porque se armaron tre-
menda frase”, relata Jimena de 6to año.

Pero finalmente, más allá del bienestar y la comodi-
dad con la que cada uno pueda estar en el aula, la pre-
gunta de fondo es siempre la misma: ¿se aprenden los
contenidos curriculares? “Sí, aprendés de la materia -ar-
gumenta Jonathan-, porque aprendimos de la historia
de la enfermedad (cuando abordaron ETS). Y ahora, en
el proyecto este que estamos sacando (sobre violen-
cia), también aprendés, porque esto lo estamos traba-
jando acá en la escuela, pero lo estás viendo paso por
paso, en la calle, vos vas caminando y lo ves, los tipos
de violencia y las cuestiones políticas”.

La potencia del proyecto

Resulta curioso que al indagar sobre el proyecto y
las razones de su éxito, los profesores lo explican a
partir del entusiasmo que le pusieron los estudiantes.
En la pregunta: “¿Y hoy qué vamos a hacer?” En la
motivación por el trabajo, en la lectura de los diarios
para saber lo que ocurre en la ciudad o en la provincia
y cómo se relaciona con los temas que están abor-
dando, en el interés por lo que le pasa al otro y a los
otros, cuando conocen otras realidades. Ahí ponen
los docentes el motor del proyecto y la necesidad de
acompañarlos en el recorrido.

Por su lado, los estudiantes dicen lo mismo, pe-
ro señalan en otra dirección: “Todo pasa también
porque los profesores se re-entusiasmaron con el
proyecto y ellos nos brindan ese entusiasmo y con
eso te dan ganas de hacer todo lo que te dicen”, re-
sume Agustina. Y la cuestión pasa al dilema del hue-
vo y la gallina, tratando de averiguar quién se entu-
siasmó primero, pero por suerte nadie se detiene en
esas pequeñeces porque hay que seguir trabajando
para publicar un periódico.

Cada vez más instituciones están participando y vin-
culándose al proyecto del periódico escolar, no solo la
Universidad Nacional de Villa María que otorgó la beca.
Desde el Foro de Vecinos Autoconvocados (ver “Egresa-
dos en ciudadanía”), hasta el Concejo Deliberante de la
ciudad, que lo declaró como producto de interés cultu-
ral. En el medio de tantas repercusiones y vínculos insti-
tucionales, los chicos y chicas del nocturno se mueven,
hacen entrevistas, hablan con organizaciones, con fun-
cionarios. Ponen el cuerpo en acciones solidarias, expre-
san sus opiniones, participan, hacen planteos, miran los
diarios para analizar las noticias de las que son protago-
nistas. “Pusieron 6to año del Nacional, pero no pusieron
turno noche”, protestan en el aula ante una crónica del
diario local. No les da lo mismo, son los chicos del noc-
turno, con orgullo y desde las propias lecturas.

“Lo que nos exigen desde el Ministerio son resul-
tados -concluye Cecilia Ambrogio-, lo que nos queda
a nosotros es seguir revisando nuestras prácticas y
sostener este proceso y este cambio en el tiempo. Ya
hubo un giro, ya hubo un cambio”.•

“Yo estaba en un

colegio privado y no pude seguir

y me dijeron que a dónde quería ir y yo

elegí el Nacional. Allá dejé todos mis

compañeros de muchos años, pero ahora

vos me preguntás de qué colegio sos

y yo soy del Nacional”.

Agustina - 6to año.
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L uego de las históricas y masivas movilizaciones y de la consolidación del movimiento social que se
levantó contra un sistema educativo “de mercado”, la sociedad chilena está viviendo un debate pro-
fundo sobre la necesidad de reformar su sistema de enseñanza. 

En esta entrevista con Guillermo Scherping, miembro del Colegio de Profesores de Chile, de la Central Úni-
ca de Trabajadores y referente del Movimiento Pedagógico Latinoamericano, educar en Córdoba propone
un acercamiento a las consecuencias estructurales del modelo educativo chileno y los proyectos de trans-
formación que el nuevo gobierno viene impulsando. 

Entrevista a Guillermo Scherping

¿Cuáles son las características del sistema
educativo chileno y cuáles son las perspectivas
que se abren ahora, a partir del nuevo gobierno?

- Lo primero para decir es que la buena noti-
cia para el mundo es: el modelo chileno no pue-
de ser replicado en ninguna parte, porque re-
quiere condiciones de terrorismo de Estado para
aplicarse, como sucedió en Chile. Es toda la teo-
ría pura de Milton Friedman respecto de la eco-
nomía y la “sociedad libre” aplicada a la educa-
ción; esa teoría sostenía que el Estado debe reti-
rarse de todos los ámbitos, porque los hombres
son libres y deben relacionarse libremente y el
Estado no puede intervenir en esas relaciones.
Desde esa perspectiva, se debe terminar con la
educación pública y con la provisión del Estado;
sin embargo, el Estado debe asegurar el servicio
educativo, esa es la lógica general de lo que ellos
llaman el Estado subsidiario en la educación. Es-
to se implementó en Chile en condiciones de te-
rrorismo de Estado, luego en la transición, que
fue una transición pactada, allí las contradiccio-
nes estaban muy vivas, pero también se produje-
ron fusiones de intereses. Muchos pensaron -in-
cluso gente de la propia Concertación- que la

modernización del modelo educativo era perfec-
tible, pero no había que cambiar; por lo tanto, la
municipalización era buena, el incentivo a la par-
ticipación privada en la provisión de escuelas
también había que favorecerla, pero poniéndole
regulaciones; sin embargo, en ningún caso se
planteó la recuperación de la educación pública. 

¿Cuáles fueron las diferencias entre el mode-
lo educativo heredado de la dictadura y el de la
Concertación? 

- La diferencia central entre los seguidores de
Friedman y la Concertación radicó en que estos
últimos sostuvieron que el Estado debía ser un
proveedor de última instancia, “lo que no atiende
el mercado debe atenderlo el Estado”, decían. Es-
te sistema se desarrolló en Chile los últimos 30
años y la crisis que generó todos la conocen, la ha
visto el mundo por televisión, incluso las últimas
“buenas noticias” de que Chile ha mejorado en
las pruebas PISA, ocultan que PISA reafirma el
pecado más grande que tiene el sistema educati-
vo chileno, que es el clasismo y la segmentación.
Porque si tú miras más detenidamente los resulta-
dos, lo que ves es que los que mejoraron sus de-

“Chile tiene el 
sistema de educación
más clasista del mundo”

Movimiento Pedagógico 
Latinoamericano
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sempeños son los estu-
diantes de los sectores
más pudientes; en ese
sentido, lo único que re-
vela el resultado de las
pruebas PISA es que Chi-
le tiene el sistema de
educación más clasista
del mundo. Y esto ya lo
dijo la Organización pa-
ra la Cooperación y De-
sarrollo Económicos
(OCDE), en el estudio
que realizó en Chile, y lo
dijo textualmente: “Chile

ha construido intencional-
mente el sistema educativo

más segmentado del mundo”, está
en el libro de la OCDE. Eso se dijo en 2004; sin
embargo, Chile no hizo nada para cambiarlo, la
tesis de la derecha fue que el modelo no había
funcionado porque hubo un problema de comu-
nicación con la gente. Decían que si la gente tu-
viera buena información, pondría a sus hijos en
los buenos colegios y desaparecerían los malos,
y el indicador para elegir a los buenos colegios
sería la prueba nacional estandarizada. Pero el
problema con esta prueba es que en vez de apor-
tar antecedentes para la mejora educativa, o la
mejora pedagógica en el aula, actúa como sello
de calidad del mercado, y los colegios compiten
por la matrícula, porque con la matrícula viene el
financiamiento a partir del voucher estatal. ¿Qué
provocó este modelo en 30 años? Chile pasó de
tener el 85% de la matrícula en escuelas públicas
al 32% actual. Privatizaron la educación chilena y
destruyeron el sistema público.

Son valores invertidos a la realidad Argenti-
na…

- Claro, si nosotros teníamos la misma histo-
ria latinoamericana. También son valores inverti-
dos a los que tenía Chile en los 80.

¿En qué radican las transformaciones del sis-
tema educativo chileno propuestas por el nuevo
gobierno?

- El gobierno que asumió el 11 de marzo de
este año, con la alianza “Nueva Mayoría”, se
comprometió a un cambio de paradigma radical,
que se resume en girar de un modelo que entien-

de a la educación como un bien de consumo, ha-
cia una nueva lógica que asume la educación co-
mo un derecho social. Eso implica establecer el
fin del mercado en la educación y supone retirar
el dinero que paga el Estado y retirar la selección
de estudiantes. Y muchos dicen, ¿pero qué tiene
que ver la selección con el mercado?; tiene mu-
cho que ver, porque la dinámica que tuvo el mo-
delo de mercado es que la educación privada
tendió a descremar los mejores estudiantes del
sector público, para la competencia por el “sello
de calidad” que se le otorgan a los colegios a tra-
vés de la prueba estandarizada. 

¿Cómo se viven estos cambios dentro del
sector docente?

- Hacia adentro del sector docente este proce-
so genera tensiones, sobre todo porque el sector
docente quería ir más lejos. El gobierno se ha
comprometido con proyectos de ley a retirar el
mercado de la educación, ir a la desmunicipaliza-
ción y fortalecer la educación pública, donde to-
dos los colegios municipales pasarán al Estado.
Es probable que este proceso sea parecido a la
provincialización de Argentina, eso es lo que está
comprometido en el programa de gobierno. Lue-
go, hay que ir a la generación de una carrera pro-
fesional docente, que es la lucha que nosotros lle-
vamos desde hace 20 años. 

¿A qué se refiere con la carrera profesional
docente?

- Nosotros en Chile tenemos un estatuto de la
formación docente, que lo conquistamos en los
90, eso es muy parecido a las negociaciones pa-
ritarias que tienen ustedes, a pesar de que noso-
tros negociamos con todo el sector público. El
estatuto norma las condiciones de enseñanza en
el sector público, pero cuando hablamos de ca-
rrera profesional docente, hablamos de un paso
más allá, que guarda relación con que exista un
reconocimiento al desarrollo profesional. La eva-
luación profesional docente que existe en Chile
es una valoración entre pares, que evalúa exclu-
sivamente la enseñanza, con diversidad de ins-
trumentos. Pero el problema es que nunca se
completó la carrera, y nosotros lo que exigimos
es que se le ponga valor, no precio, valor.

Y para poner en valor la carrera docente, son
necesarias políticas de formación continuas, com-
prometidas, pero a su vez que se reconozcan valo-



res profesionales que requieren de una experien-
cia no contemplada en la actualidad, que son las
tareas que los docentes realizamos en toda Latino-
américa. Nos contratan como docentes, pero a la
vez somos profesores jefes, o coordinadores de ci-
clo, directores del departamento de asignaturas,
coordinadores de los centros de alumnos, o de la
relación con los padres. Todas esas labores profe-
sionales no son reconocidas. Nosotros decimos
que eso debe ser ponderado en la promoción de
los docentes, restándole por cierto, clientelismo.
Que estas designaciones no sean impuestas por el
director, que los coordinadores del ciclo, de asig-
naturas o de relación con los padres puedan ser
elegidos por los propios docentes. A esa carrera
profesional nos estamos refiriendo y esa carrera es
la que está comprometida en la reforma.

La reforma que se está discutiendo en Chile
también incluye a la educación superior.

- Ese es el cuarto punto de la reforma, que im-
plica la gratuidad de la educación superior: la
universitaria, la de institutos profesionales y de
los centros de formación técnica. Supone la ne-
cesidad de que el Estado brinde un trato prefe-
rente a las universidades estatales. Porque tam-
bién en la educación superior se generó igualdad
de trato entre instituciones privadas y públicas,
donde las universidades públicas fueron empuja-
das a venderse en el mercado, a autofinanciarse
y eso destruyó una política nacional de forma-
ción de cuadros profesionales. El mejor ejemplo
de esta destrucción lo encontramos en el último
gran terremoto; en Miami, esa noche había de
turno veinticinco geofísicos que estuvieron toda
la noche monitoreando la actividad sísmica; en
Chile, esa noche, en la sala de emergencia hubie-
ra habido solo uno, que en realidad no fue por-
que estaba enfermo, y la pregunta es: ¿por qué
Chile no ha formado más geofísicos? Porque pa-
ra la lógica de mercado de la educación superior
chilena, los geofísicos no son rentables, pero al
país le podrían haber ahorrado doscientos muer-
tos. Esa mirada estratégica la puede hacer solo la
educación estatal, o la investigación para el desa-
rrollo del país y no solo para las empresas.

En resumen, ¿cuáles serían los puntos cen-
trales de la reforma? 

- El girar de la educación como bien de merca-
do hacia una educación de derecho social y, por

lo tanto, poner fin al lucro en la educación, un lu-
cro que se hace con fondos públicos. Fin al pago
de las familias, o sea gratuidad, y fin a la selección
de estudiantes. Y este punto es central para termi-
nar con un modelo de segregación; en Chile, los
distintos no se encuentran en ninguna parte, no
se conocen. La educación pública tiene la cuali-
dad de ser integradora, quizás es el único lugar
donde se encuentran los distintos por seis, diez o
catorce años y eso es muy valioso para la convi-
vencia democrática.

¿Cuál fue la reacción política de los sectores
que resisten esta reforma? 

- Una reacción, por parte de la derecha, solo
comparable con el periodo posterior al golpe,
una derecha que no se atreve a decir que de-
fiende el lucro privado con fondos públicos, que
no se atreve a decir que quiere que las familias
paguen, y como no se atreven a decir eso, crea
una campaña del terror. Entonces, dicen que
con la reforma van a hacer un experimento con
los chicos, ¿y cuál es el experimento?: el expe-
rimento es que los chicos se van a mezclar. Otra
mentira que dicen es que van a desaparecer los
institutos privados, y eso es falso, porque los
colegios que brindan una particularidad a la cu-
rrícula nacional tienen un gran espacio para cre-
cer, y van a seguir existiendo. Pero la derecha
hace una campaña que confunde a la gente y
que inspira terror, porque lo que están diciendo
es que “van a cerrar el colegio de tus hijos”. Sin
embargo, la ley le da un plazo de 15 años para
que los institutos dejen de lucrar.

Esta reforma, a su vez, debe estar enlazada
con otras que también tienen mucha importancia:
en primer lugar, una reforma tributaria que busca
recaudar un 3,2% extra del PBI. Eso es mucha pla-
ta, en el país de Latinoamérica que menos tributa,
ya que mientras el promedio se ubica entre 42 o
43%, en Chile es solo del 23% y esa es la razón
por la que Chile tiene tanta inversión extranjera.
Pero enlazada, además, con una reforma del siste-
ma electoral, que ha sobre-representado a la dere-
cha en veinticinco años, para pasar de un sistema
binominal a uno proporcional, similar al que tie-
nen ustedes. El sistema proporcional va a cambiar
la política en el país, ya que comenzarán a tener
representación partidos emergentes, minorías, y
sobre todo, ubicará a la derecha en el tercio de re-
presentación que siempre ha tenido. •5
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Se realizó el 1° Encuentro de
Educación y Culturas en Cosquín

E l 18 y 19 de septiembre se
realizó en la ciudad de
Cosquín, el Primer En-

cuentro de Educación y Culturas,
de identidades originarias a colec-
tivos interculturales. El congreso
estuvo destinado a docentes de
todos los niveles, con el objetivo
de tomar contacto con la realidad
y los desafíos pedagógicos de los
educadores que trabajan en co-
munidades originarias y los alum-
nos de dichas escuelas. Las confe-
rencias estuvieron a cargo de an-
tropólogos, que vienen estudian-
do desde hace muchos años te-
mas vinculados a las distintas co-
munidades originarias de nuestro
país, y por profesores que han
convivido con sociedades origina-
rias, en algunos casos por más de

20 años. A su vez, se realizaron
mesas sobre diferentes ejes temá-
ticos: "Interculturalidad, escuela y
construcción de identidades", a
cargo de Carlos Martínez Saraso-
la, Mónica Zidarich y Teresita Ar-
tieda; "Experiencias pedagógicas
de trabajo intercultural", con la
participación de docentes y alum-
nos de la Escuela Dr. José Francis-
co Mieres (Cosquín), el Colegio
Superior Presidente Roque Sáenz
Peña (Cosquín), la Escuela Tenien-
te Gral. Julio Argentino Roca (Cos-
quín), el Instituto Superior Nuestra
Señora de la Merced (Unquillo) y
la Escuela Brig. Gral. Juan Bautista
Bustos (Cosquín); y "Somos los
otros de nosotros mismos", a car-
go de Eda Gelmi, profesora de
Historia, U.N.C., Miguel Moyano,

comunidad diaguita, Santiago Ni-
colás Villagra, comunidad come-
chingona del Pueblo de La Toma y
Raúl Verasay, comunidad come-
chingona de San Marcos Sierra.
Además, durante los dos días se
realizaron diversos talleres de te-
lar, cerámica precolombina, luthe-
ría y metales, algunos de ellos co-
ordinados por integrantes de las
comunidades diaguitas y come-
chingonas.

El congreso fue una propuesta
de la Junta Ejecutiva y de la Dele-
gación Punilla de UEPC y surge de
la necesidad de debatir sobre el
trabajo pedagógico, reconocien-
do la interculturalidad de los pue-
blos, uno de los puntos en los que
el Movimiento Pedagógico Latino-
americano hace más hincapié.•
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E l colegio “Ejército Argenti-
no” es una escuela como
muchas otras de la ciudad

de Córdoba. Tiene un patio cen-
tral, pasillos embarullados, maes-
tras, murales, escarapelas y traba-
jitos adornando las paredes. La
escuela podría ser cualquiera de
nuestra provincia; sin embargo,
tiene una particularidad: esta es-
cuela no está en un barrio cual-
quiera, la escuela “Ejército Argen-
tino” está en el centro de barrio
Ituzaingó.

El barrio está situado al sureste
de la ciudad de Córdoba, por fuera
de la Av. Circunvalación, entre la
Ruta Nacional 9 y la Autopista Cór-
doba-Pilar. Limita al norte con una
zona industrial, de la que se separa
por la ruta a Capilla de los Reme-
dios y colinda a su vez, con áreas
rurales al norte, este y sur. 

Barrio Ituzaingó aparentaba
ser un barrio más de la ciudad de
Córdoba, hasta que en el año
2001 algunos pobladores comen-
zaron a preguntarse qué tan nor-

mal era que muchos vecinos, fa-
miliares, conocidos, cayeran en-
fermos de cáncer y que cada vez
más niños del barrio nacieran con
malformaciones y anemia.

Los vecinos empezaron a or-
ganizarse y comenzaron su propia
investigación, relevando casa por
casa el mapa del cáncer. Era el
germen de lo que posteriormente
sería la organización “Madres de
Barrio Ituzaingó”. Luego de dos
años de reclamos y protestas, el
Centro de Excelencia en Produc-
tos y Procesos de Córdoba (Ce-
procor), realizó un análisis de la si-
tuación ambiental del barrio, que
confirmó las sospechas de los ve-
cinos. Los resultados fueron con-
tundentes: el informe reveló que
la contaminación del barrio no era
producida por un contaminante,
sino por muchos. En el sedimento
de los tanques de agua encontra-
ron 74 partes por millón (ppm) de
plomo, 44 ppm de arsénico y 27
ppm de cromo. Estas cifras supe-
ran en 1480, 880 y 540 veces, res-

Ubicada en el centro de barrio Ituzaingó, un barrio golpeado por la contaminación
de agrotóxicos, la escuela “Ejército Argentino” viene trabajando en un proyecto de
vivero escolar y concientización sobre el cuidado del medio ambiente, transversal
a todas las materias y contenidos curriculares. 

Sembrando semillas de

conciencia



pectivamente, los valores permiti-
dos en el agua para consumo hu-
mano según la legislación vigente.

Durante años, los habitantes
del barrio estuvieron expuestos a
arsénico, plomo y cromo y a pla-
guicidas que se aplicaban en los
campos vecinos.

Los resultados de los estudios
impulsaron el inicio de acciones
legales por parte de la agrupación
“Madres de Barrio Ituzaingó” y del
colectivo “Paren de Fumigar Cór-
doba”. En el año 2012 se logró lle-
var a juicio dos casos, a partir de
las denuncias presentadas en
2004 y 2008; en ese proceso fue-
ron condenados dos de los tres
imputados por contaminación
con agrotóxicos. Si bien las penas
impuestas fueron menores a las

exigidas por los vecinos de Itu-
zaingó, el juicio fue un gran triun-
fo, ya que logró sentar jurispru-
dencia sobre el manejo de agrotó-
xicos y tuvo una gran repercusión
en el país y el mundo. 

La escuela en el medio

¿Qué puede hacer la escuela
en este contexto? ¿Cómo trabajar
una realidad tan dura desde el au-
la? ¿Se puede hacer algo?

Marta Ramona Ríos Báez es la
directora de la escuela. Meticulo-
sa y formal, explica el proyecto
institucional con detalle, la articu-
lación con los contenidos curricu-
lares y las distintas evaluaciones,
observaciones y proyecciones de
la propuesta. Marta cuenta que la

“Es un proyecto muy

importante para

nosotros, porque el

trabajo desde la

escuela permite una

mayor valoración de

la situación ambiental

de toda la

comunidad”.
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iniciativa surge en 2011, a partir
del programa “Árboles y niños.
Juntos hacemos historia”, del Mi-
nisterio de Educación de la Provin-
cia, que le permitió al colegio co-
menzar a trabajar en su vivero y ar-
ticular transversalmente el proyec-
to con los contenidos curriculares
de todos los grados y materias. 

“Es un proyecto muy impor-
tante para nosotros, porque el tra-
bajo desde la escuela permite una
mayor valoración de la situación
ambiental de toda la comunidad”,
explica. Cuando Marta levanta los
ojos de los informes y evaluacio-
nes del proyecto y se transforma
en guía de recorrido por la escue-
la, sus ojos se iluminan con otra
intensidad. Ante la pregunta de si
pueden visualizar cambios en la

actitud de los chicos en el tiempo
que llevan implementando el pro-
yecto, Marta abre los brazos de
cara al hall central de la escuela y
contesta: “Hay muchos cambios;
por ejemplo este lugar, que hace
un tiempo después de cada re-
creo quedaba regado de papeles,
envoltorios, botellas –y si bien to-
davía los chicos siguen tirando pa-
peles-, se ha logrado reducir mu-
cho la cantidad”. 

Nos dirigimos al patio descu-
bierto de la escuela, donde se en-
cuentra el vivero. En el camino, ca-
da árbol tiene su nombre y cada
pared su mural. Marta cuenta que
el trabajo no queda reducido al in-
terior del establecimiento, que
también han realizado jornadas de
plantaciones de árboles en distin-
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tos espacios públicos del barrio,
pero que el trabajo de concientiza-
ción social sobre la necesidad de
cuidar los arboles requiere de
otros tiempos: “Muchas veces,
los árboles son arrancados o lasti-
mados, pero nosotros vamos a se-
guir plantando”, afirma.

Por su parte, Graciela Saggio-
rato, vicedirectora de la escuela
desde hace poco tiempo, desta-
ca: “Elegí venir a esta escuela por
varias razones, pero la principal
fue porque me impactó mucho el
proyecto institucional. Los conte-
nidos curriculares están muy arti-
culados alrededor de este pro-
yecto; la verdad es que cuando
uno ingresa se sorprende del tra-
bajo que se ha hecho, que cada
arbolito tenga un cartel con el
nombre y que los chicos hayan
incorporado al vivero como un es-
pacio escolar más. Claro que hay
que seguir trabajando en el coti-
diano, que los chicos tiren cada
vez menos basura en los recreos
y también que desperdiciemos
cada vez menos papeles, ya que
también en esos detalles se
construye la cultura ecológica”. 

Por las aulas

La clase de Vanessa Gerbaudo,
profesora de EGB 1 y 2, se alboro-
ta con la visita inesperada. Cuando
la profe le pide a los chicos que
cuenten sus conocimientos y ex-
periencias con el vivero o el cuida-
do del medio ambiente, las manos
comienzan a levantarse como re-
sortes, esperando impacientes ser
los escogidos. La escena se repe-
tirá en todos los cursos. 

Vanessa sostiene que la pro-
blemática ambiental está muy
presente en el barrio y el hecho
de poder contar con un vivero
propio en la escuela tiene para los
chicos una significación muy
grande: “Porque no es lo mismo

comprar un arbolito en un vivero
cualquiera, que plantar un árbol
que fue cuidado por ellos desde
que era un brote saliendo de la
tierra. Ese proceso tiene para
ellos un valor agregado muy im-
portante”, comenta. La articula-
ción de los contenidos con el pro-
grama también está muy presen-
te. Vanessa, por ejemplo, comen-
zó a trabajar con un diario oral: to-
das las mañanas, diferentes gra-
dos comentaban el trabajo reali-
zado en el vivero y socializaban
los distintos aprendizajes que ad-
quirían, para poder abordar la
práctica de “escucha atenta”. “El
trabajo consistió en retomar to-
dos los días lo escuchado en el
diario oral, recuperarlo y enrique-
cerlo en el aula, para luego escri-
birlo, ya que desde el área de Len-
gua venimos trabajando sobre la
escritura, y ese ejercicio permitió

“Porque no es lo
mismo comprar un
arbolito en un vivero
cualquiera, que
plantar un árbol que
fue cuidado por ellos
desde que era un
brote saliendo de la
tierra. Ese proceso
tiene para ellos un
valor agregado muy

importante”.
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visibilizar las dificultades que tení-
an los chicos en la escucha”.

Karina Ivana Correas es do-
cente del 5to B. Su aula parece un
laboratorio de Biología, donde
conviven los germinadores, afi-
ches y hojas de distintos árboles
identificadas cada uno con sus
respectivos nombres. Karina y su
grupo de estudiantes, en el mar-
co de la semana del árbol, diseña-
ron volantes de concientización
que fueron repartidos a los chicos
de los otros cursos. Sus alumnos
se arremolinan para contarle todo
“al periodista”: desde su trabajo
en el vivero hasta la conveniencia
de plantar árboles autóctonos por
sobre los exóticos. En sus caras,
en su apasionamiento, se expresa
orgullo; saben que son parte de
algo que vale la pena, están con-
vencidos de lo que hacen y les re-
sulta imposible ocultarlo. No ca-
ben dudas de que ese es uno de

los mayores logros y potencia del
proyecto: esa contagiosa alegría
de toda la comunidad de la escue-
la, esa atmósfera particular que
no puede describirse en informes
o en el libro de temas. 

En cada uno de esos chicos de
la escuela “Ejército Argentino”, de
barrio Ituzaingó, se trasluce la es-
peranza de que el futuro puede y
debe ser mejor, y que con trabajo,
constancia y pasión, siempre es
posible transformar la contingen-
cia en destino.

Hay una escuela en el este de
la ciudad de Córdoba que, en el
medio de un barrio castigado por
la contaminación con agrotóxicos,
planta árboles y siembra semillas
de conciencia. Una escuela que
se hace cargo del lugar que habita
y actúa en consecuencia. Porque
la escuela “Ejército Argentino”, de
barrio Ituzaingó, está enseñando a
vivir mejor mientras enseña. •

“...todas las mañanas,
diferentes grados
comentaban el
trabajo realizado en
el vivero y
socializaban los
distintos aprendizajes
que adquirían, para
poder abordar la
práctica de escucha
atenta”.
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V an llegando docentes, pe-
ro no vienen solos. Los
alumnos encabezan la en-

trada al hall central de UEPC, ellos
hoy son los protagonistas. Hoy
dejan sus aulas por un rato, hoy
demuestran que otras formas de
aprender son posibles. Más de
diez experiencias escolares crea-
das, desarrolladas y producidas
en el seno de estas escuelas, se-
rán socializadas desde la palabra
de los más chicos y el apoyo in-
condicional de sus maestros. 

Temáticas sociales latentes y
preocupantes de la sociedad, tra-
bajadas desde una mirada esco-
lar, se hacen presentes en las di-
versas exposiciones de los gana-
dores del II Concurso de experien-

cias pedagógicas “De Boca en
Boca” y del Concurso audiovisual
“Día Internacional de la No violen-
cia contra la mujer”, organizados
por el Instituto de Capacitación e
Investigación y la Secretaría de
Derechos Humanos y Género, de
UEPC.

Tienen la palabra

Luego de que la Secretaria de
Cultura de UEPC, Aurorita Cavalle-
ro y de la Secretaria de Derechos
Humanos y Género, Silvia Mar-
chetti, dieran la bienvenida a los
alumnos y docentes que llegaron
de varios rincones de la provincia,
les tocó a ellos. Los primeros en
presentar su trabajo fueron los

alumnos y las docentes del Cen-
tro Educativo Rural “D. Vélez Sars-
field”, de Villa Quilino, quienes se
propusieron conocer los alcances
del proyecto institucional “Detec-
tives de Vinchucas”, llevado a ca-
bo desde el año 2011. Los objeti-
vos principales fueron el conoci-
miento, la toma de conciencia y
prevención sobre una enferme-
dad mundial, endémica en el país
y latente en Villa Quilino: el Mal
de Chagas. 

“Trabajamos en un laboratorio
de ciencias observando videos,
viendo vinchucas que los chicos
traían de sus hogares, en libros e
internet. Hicimos encuestas en los
hogares y nos respondieron que sí
conocían a las vinchucas, que esta-

Construyendo
codo a codo enseñanzas
y saberes compartidos

Entrega de Premios de los Concursos “De Boca en Boca” 
y del “Día Internacional de la No violencia contra la mujer”
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ban presentes en sus hogares, que
querían saber más sobre la forma
de prevenir”, explicó Andrea, alum-
na de 4to grado del Centro Educati-
vo Rural “D. Vélez Sarsfield”.

Los alumnos, con el apoyo do-
cente, realizaron un trabajo de in-
vestigación debido a la aparición
de vinchucas en sus domicilios.
Abordaron la sintomatología, los
tratamientos y profilaxis. Realiza-
ron un trabajo en red con hospita-
les y centros de salud, logrando la
realización de análisis sanguíneos
para determinar la posible presen-
cia de la enfermedad en la pobla-
ción escolar, junto con campañas
de concientización realizada por
los niños.

En el año 2013 se evaluaron
los resultados en el tiempo y pro-
movieron nuevamente la continui-
dad de la campaña profiláctica.
“Los alumnos son quienes van a
estar alertando constantemente a
sus familias, ya que conocen de
qué se trata la enfermedad, saben
las consecuencias y cómo actuar,

involucrándolas a ellas y al centro
de salud en el compromiso de tra-
bajar juntos ante esta problemáti-
ca. Hay un antes y un después.
Pudimos ver que la cantidad de
vinchucas disminuyeron y se con-
cientizó a la familia y a toda la co-
munidad a través de todos los chi-
cos”, aseguró Liliana López, direc-
tora de la escuela.

Una cuestión de género 

Después de los aplausos que
se llevó la Escuela Rural “D. Vélez
Sarsfield”, las luces del salón baja-
ron, la imagen y el sonido cobraron
fuerza. Los chicos de la Escuela
“República del Paraguay”, de la lo-
calidad de Marull, perteneciente al
departamento San Justo, proyecta-
ban “Una vida de sufrimiento”, un
corto audiovisual que presentaron
para el Concurso “Día Internacional
de la No Violencia contra la mujer”.
Los chicos no solo crearon la histo-
ria e interpretaron los personajes,
sino que investigaron y dialogaron

sobre las diversas representacio-
nes de la mujer en la actualidad, la
violencia verbal y física hacia ellas y
las estructuras sociales instaladas,
que fueron plasmadas asombrosa-
mente -desde la mirada de unos
alumnos de primaria- en la historia
de vida de Roberta. 

“Yo pensaba que la violencia
era solo con golpes, pero hay mu-
chas formas de violencia. Existen
la violencia física, pero también la
verbal. Me sentí bien haciendo es-
te video y les quiero dejar un men-
saje: existen muchas formas de
violencia”, comentó Agostina.

El auditorio se quedó sin pala-
bras ante el trabajo colaborativo
de los alumnos y docentes de la
localidad de Marull. No solo fue
un gran trabajo de producción y
realización, sino que mediante
sus opiniones al momento de la
presentación confirmaron que
esta experiencia les enseñó a re-
flexionar críticamente y a cons-
truir saberes sólidos en el seno
de la escuela. 

“Yo pensaba que la violencia era solo con golpes, pero hay muchas
formas de violencia. Existen la violencia física, pero también la verbal.
Me sentí bien haciendo este video y les quiero dejar un mensaje: 
existen muchas formas de violencia”.

2º Edición del Concurso “De Boca en Boca”:
1º Premio: Detectives de vinchucas, Centro Educativo Rural
D. Vélez Sarsfield (Villa Quilino).
2º Premio: Recikermesse, IPEM 32. (Potrero de Garay).
3º Premio: El arte de querer y querernos, IPEM 135 (Nono).

Menciones: Todos podemos escribir, Escuela Primaria
Remedios Escalada de San Martín (Almafuerte);
Experiencia inédita, Escuela Primaria. Dr. J. F. Mieres
(Cosquín). Sembrando esperanza, Anexo Nº 8 del CENMA
Prof. M. Saleme de Burnichon, Escuela Paulo Freire, 
IPEM 124.

Concurso “Día Internacional de la No violencia
contra la Mujer”:
1° Premio: Escuela República del Paraguay (Marull).
2° Premio: Escuela Normal Sup. D. V. Sarsfield (Las
Varillas).
3° Premio: Escuela Primaria de Adultos Fray M. Esquiú
(Córdoba)

Menciones: Escuela Vicente López y Planes (Balnearia),
CENMA N° 172 (La Francia), Instituto de Nivel Medio
(La Francia).
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Querer y quererse, 
un arte

Con estas palabras sintetiza-
ron los alumnos del IPEM 135, de
la localidad de Nono, su trabajo.
Para esta escuela, la educación
sexual integral (ESI) constituye un
proceso intencional, constante y
transversal. Por esto, en el año
2012 a través del Plan de Mejora
Institucional (PMI), desarrollaron
el 1° Congreso de ESI con una par-
ticularidad: fue dictado por ado-
lescentes para adolescentes.

“El formato pedagógico tenía
que ser diferente, ya que uno de
los problemas que tiene la escue-
la hoy en día es la estructura con
la cual se abordan las temáticas.
En los recreos, en los pasillos, en
alguna jornada, pudimos articular
y a través del PMI abordar la edu-
cación sexual integral. Hicimos el
congreso y la parte organizativa
fue la que más me impactó. Cuan-

do salimos a convocar a los posi-
bles expositores, fueron los mis-
mos chicos quienes se ofrecie-
ron. Esto fue una gran satisfac-
ción. Hablaban de lo que les pa-
sa”, aseguró orgullosa Mariela Ca-
rrozza, docente a cargo de la ex-
periencia.

Entre letras y audios 

El proceso de alfabetización
es fundamental en el desarrollo
del alumno como sujeto de apren-
dizaje. Dos experiencias fueron
seleccionadas por trabajar de ma-
nera innovadora este eje central.
Por un lado, los docentes y alum-
nos de la Escuela Primaria “Reme-
dios Escalada de San Martín”, de
Almafuerte, presentaron bajo el
nombre “Todos podemos escri-
bir” un sólido proyecto de alfabe-
tización, construido desde el año
2011. Fruto de esto, la escuela
cuenta con una colección de

“Trabajamos en un
laboratorio de ciencias
observando videos,
viendo vinchucas que
los chicos traían de
sus hogares, en libros
e internet. Hicimos
encuestas en los
hogares y nos
respondieron que sí
conocían a las
vinchucas, que
estaban presentes en
sus hogares, que
querían saber más
sobre la forma de
prevenir”.
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cuentos de animales de granja,
una enciclopedia de animales que
viven en el zoo y otra de animales
autóctonos, escritas e ilustradas
íntegramente por los alumnos
que hacen sus primeros pasos en
la escritura.

Después de los aplausos con
los que se bajaban los represen-
tantes de Almafuerte, el auditorio
se silenció por unos minutos y las
voces serranas comenzaron a lle-
gar hasta la capital a través de una
“Experiencia Inédita”. La sala de
informática de la Escuela “Dr. Fran-
cisco Mieres” se transforma cada
15 días en un estudio de radio. Se
trata de un proyecto de jornada ex-
tendida, para fortalecer la alfabeti-
zación, llevado a cabo por la es-
cuela junto con una cooperativa
de Cosquín, Radio Inédita. Con la
ayuda de las TIC, tanto alumnos
como docentes y el staff de la ra-
dio producen diversos contenidos
radiales dentro de la escuela, que
tienen como premisa darle voz a
los más pequeños como portado-
res de conocimiento y referentes
de una comunidad activa. 

El medio ambiente y sus
problemáticas latentes

Ya finalizando la jornada, el
cuidado del medio ambiente co-
bró importancia. Los docentes del
Complejo Esperanza presentaron
su experiencia “Sembrando espe-
ranza”, orientado al conocimiento
y cuidado de la flora autóctona,
pero también a la reinserción so-
cial y a la construcción de valores,
como el trabajo en equipo, la soli-
daridad y el respeto. Los autores
de este proyecto comentaron que
se realizaron diversas actividades,
entre ellas la plantación de alga-
rrobos y la construcción de un in-
vernadero. Pero no estuvieron so-
los, aseguran que nada hubiera si-

do posible sin el apoyo interinsti-
tucional que recibieron.

A continuación, docentes del
IPEM 32 de Potrero de Garay die-
ron cuenta de las acciones que
construyeron para afrontar el de-
safío del cambio de especialidad
en su escuela. Junto a los alum-
nos tuvieron que adaptarse a esta
novedad, modificando sus conte-
nidos hacia la promoción del turis-
mo sustentable. Una de las estra-
tegias utilizadas fue la organiza-
ción de la “Recikermesse”, un
evento cultural con juegos y pre-
mios, que recuperó los saberes
populares de padres y abuelos y
donde todos sus elementos fue-
ron reciclados por los alumnos. 

Los chicos que presentaron su
experiencia pudieron afirmar que
se logró la adaptación a la nueva
especialidad y también la concre-
ción de un aprendizaje colaborati-
vo y sustentable. “Se fortaleció el
diálogo intergeneracional, muy
importante para el pueblo, el cui-
dado del medio ambiente y el tra-
bajo comunitario”, sintetizó María
Soledad Guzmán, profesora de
6to año.

Así concluía la entrega de pre-
mios a los trabajos selecciona-
dos, con la presencia y la palabra
de alumnos y docentes de estas
diez escuelas, pertenecientes a
distintos rincones de la provincia.
Estos creadores de valiosas expe-
riencias educativas, que traspasa-
ron los muros de sus escuelas, se
encontraron en una valiosa jorna-
da de socialización, donde temáti-
cas, proyectos institucionales, es-
pecialidades, modalidades y nive-
les de diversa índole confluyeron
en un mismo horizonte: concebir
a la educación pública como un
derecho social y a la escuela co-
mo formadora de ciudadanos
comprometidos con sus pares y
la comunidad.•
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