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CAPITULO

Experiencias educativas
alternativas al formato
escolar implementadas
en la provincia de La
Pampa’
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Eliana Pinero

1 Versiones preliminares de este capitulo fueron presentadas en VII Jornadas de Investigacién en Educacién
(2011) en la UNC y el I Encuentro Internacional de Educacién (2014) en la UNCPBA. .



Introduccion

La Ley de Educacion Nacional —Ley N° 26206— plante6 la extensién de la
obligatoriedad en el nivel secundario. Esta medida, que garantiza el derecho a
la educacion, gener6 un desafio ain mayor que es el de pensar la inclusion edu-
cativa en un sentido pleno, es decir, no solo el acceso a la escuela sino al cono-
cimiento y a su aplicacién. La implementacién de la ley por el Estado argentino
produjo un aumento en las tasas de escolarizacién de la poblacién, sobre todo en
el nivel primario. Sin embargo, si comparamos el ingreso a la escuela primaria y
el egreso de la escuela secundaria, el dato es mas que significativo. Solo el 36,1%
llega al final? de la trayectoria escolar en el tiempo que prevé el modelo graduado
de nuestro sistema educativo.

Los procesos de exclusion en el ingreso al nivel secundario no constituyen
una novedad, pero fueron mas visibles con la extension de la obligatoriedad. En
las escuelas, garantizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje en las condi-
ciones histéricas en las que el sistema educativo venia funcionando comenzé a
ser dificultoso. Los elevados indices de crecimiento de la matricula comenzaron
a contrastar con las cifras de abandono, repitencia y trayectorias escolares frag-
mentadas (Terigi, 2009) caracterizadas por relaciones de baja intensidad con el
conocimiento (Kessler, 2006).

El aprendizaje y la participacién fueron sefialados por autores especializa-
dos en la tematica como variables concretas que intervienen en los procesos de
inclusién educativa (Ainscow, M. y Echeita, G., 2010). Los autores recuperan la
importancia de las experiencias escolares que los estudiantes construyen en la
escuela en vinculacion con sus realidades contextuales. Ello “coloca en agenda”
la incorporacion de los puntos de vista de los propios alumnos, sus “voces” y
practicas cotidianas en relacion con las formas y procesos de ensefianza que se
materializan en la escuela.

Desde este marco, entendemos el aprendizaje como un proceso complejo
que esta condicionado por diversas dimensiones. Esto supone procesos de cons-
truccion de sentidos y significados de nuevos saberes a partir de experiencias

2 Fuente: Anuarios Educativos de la DINIECE: Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia.
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singulares construidas en espacios de interaccion social y cultural. Si bien la con-
textualizacion de los saberes constituye un aspecto que hay que considerar en
los procesos de ensefianza, es dificil su concrecion ya que encuentra obstaculos
en algunos componentes de la dindmica organizacional de las escuelas. O mejor
dicho, en la concepcién que la sustenta. La descontextualizacion de los aprendi-
zajes puede operar como estrategia de exclusion educativa.

En el pais, desde el afio 2005 en los &mbitos académicos, se fue abordando
gradualmente como problematica de investigacion el formato escolar de la escue-
la secundaria y sus caracteristicas como condicionante de los procesos de inclu-
sién educativa. Ello llev6 a desnaturalizar los determinantes duros del dispositivo
escolar (Baquero, 2006) y a describir y analizar una serie de experiencias educa-
tivas que se implementaron tanto en Argentina como en los paises de la region,
con el propdsito de modificar algunos de sus componentes.

En el ejercicio de pensar los aspectos que podrian ser modificados, se realizaron es-
tudios® que analizaron experiencias educativas implementadas en escuelas ptiblicas de
educacion primaria y de educacion secundaria de la provincia de La Pampa, Repuiblica
Argentina. Dichas iniciativas tenfan como proposito generar procesos de inclusion
educativa modificando mecanismos del funcionamiento institucional. Se consideraron
algunos rasgos centrales de cada experiencia como asi también puntos que son conver-
gentes entre ellas. Es necesario aclarar que no se intenta generalizar estas experiencias,
sino identificar aspectos que han favorecido procesos de inclusion y que pueden servir
de insumo para elaborar estrategias alternativas a dindmicas institucionales excluyentes.
En el proceso de describir estas estrategias, presentaremos las problematicas que les
dieron origen, los procesos de organizacion, los actores, el origen de la iniciativa, los
materiales utilizados, la construccién de normativa, entre otras cuestiones.

Finalmente, expondremos algunas tensiones e interrogantes que construimos
al momento de analizar dichas iniciativas de cambio. Las propuestas fueron pre-
sentadas por sus propios actores en las Jornadas de Inclusion Educativa* que se
realizaron en la Facultad de Ciencias Humanas, en la ciudad de General Pico,
durante los afios 2012 y 2013. Se organizaron en el marco del proyecto de inves-
tigacién cuyo propdsito fue identificar y desarrollar criterios que contribuyan a
favorecer procesos de inclusién educativa en alumnos en riesgo de exclusion. La
recoleccion de la informacion fue completada, ademas, con entrevistas a actores
que formaron parte de las experiencias y anélisis de documentos.

Sobre el concepto de formato escolar

Histéricamente la idea de escuela aparece en la modernidad temprana en
contraposicién a la educacién de un sector privilegiado (Dussel, 2004). En la

3 “Inclusion, Comunidad y Escuela”, IELES, FCH, UNLPam (2012-2015). Proyecto aprobado por RCD N]|
145/12.

4 Experiencias de Inclusién educativas socializadas en las I Jornadas de Inclusién Educativa Facultad de
Ciencias Humanas, UNLpam, General Pico. Septiembre de 2012. Jornadas aprobadas por RCD N° 340/12.
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modernidad, comienzan los procesos de escolarizaciéon masiva que prometian
generar mayores ingresos y mejores condiciones de igualdad. Dichos procesos
tendian mas que a reconocer la diversidad cultural, a uniformarla en pos de con-
solidar la identidad nacional. Segin Southwell (2008):
Alli la igualdad se constituy6 en una articulacién discursiva que perduraria
por siglos y significé en la Argentina un proceso de inclusién y movilidad
social. Pero, (...) la igualdad se volvia equivalente a la inclusién indiscri-
minada e indistinta en una identidad comun, estableciendo la equivalencia
discursiva entre inclusion y homogeneizacion. (p. 24)

Asi, el formato escolar se fue conformando histéricamente para desarrollar
practicas de escolarizacién bajo el supuesto de la aparente homogeneidad de los
sujetos que aprenden, generando un problema pedagoégico consistente en querer
volver homogénea una sociedad diversa. Existen diferentes desarrollos teéricos
que permiten analizar la dinamica de lo escolar. El concepto de “cultura escolar”
es uno de ellos. Es utilizado por Vifiao Frago (2002) para comprender la dindmica
de continuidades y cambios en las escuelas. Para este autor, la cultura escolar esta
formada por:

Un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
héabitos y practicas (formas de hacer y de pensar mentalidades y compor-
tamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por
sus actores, en el seno de las instituciones educativas. (p. 73)

Otro concepto que permite analizar e interpretar las dindmicas de cambios
y transformaciones en las escuelas es el de “gramaética escolar”, utilizado por
Tyack y Cuban (1979). Con este concepto focalizan en el estudio de las apropia-
ciones y las resistencias que las escuelas realizan cuando se generan propuestas
de cambios desde la politica educativa. El término “gramatica” se refiere a las
reglas y principios que organizan las instituciones. Tiramonti (2007) advierte que
si bien los aspectos que la constituyen (un uso determinado de los tiempos y los
espacios escolares, la cantidad de estudiantes que conforman un grupo, la edad
como criterio organizador de los agrupamientos, la organizacién disciplinar del
conocimiento, la gradualidad, entre otros) son un producto histérico, este caracter
se vuelve imperceptible y se naturaliza en habitos, practicas, costumbres, modos
habituales de resolver lo cotidiano en las escuelas y, en ocasiones, define lo que
es “una verdadera escuela”.

El concepto de “forma escolar” es otro desarrollo tedrico que se utiliza en los
estudios sobre lo que define a una escuela. Este fue construido por Guy Vincent,
Bernard Lahire y Daniel Thin (2001). De acuerdo a Tiramonti (2007) estos au-
tores realizan un estudio de las escuelas en la actualidad y para ello realizan
en principio una historiografia, localizando sus origenes en las transformaciones
politicas de Europa en el siglo XVI. (Varela, Alvarez Uria, 1997). Con el término
de “forma escolar” hacen referencia a una configuracion sociohistérica surgida
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en las sociedades europeas que generan un nuevo modo de socializacién entre los
siglos XVI y XVII. Se constituy6 entonces una forma inédita de relacion social,
de relacién pedagdgica que requiri6 de un tiempo y espacio definido.

Southwell (2011) sostiene como tesis que el formato escolar de la escuela se-
cundaria se armo siguiendo un modelo que incluy6 caracteristicas especificas que
se consolidaron como un formato, es decir, como un engranaje en el que todos
sus rasgos estan intimamente imbricados. No se trata de una mera enumeracién
de caracteristicas, sino de una unidad.

Diversos autores (Trilla, 1995; Terigi, 2009) han dado cuenta de las caracte-
risticas del formato escolar: la simultaneidad, la obligatoriedad, la presencialidad,
un régimen de tiempo y trabajo escolar, organizaciones especificas de agrupa-
mientos y espacios escolares, entre otros aspectos. En relacién con esto, un grupo
de investigadores reconocen la graduacion de los cursos, la separacién de los
alumnos por edades, la organizacion del curriculo por disciplinas y la promocién
por ciclo aprobado completo como constantes que han permanecido a lo largo del
tiempo en la estructuracion de la escuela media (Grupo Viernes, 2008).

Del mismo modo, Southwell (2008) enuncia que el patrén organizacional
de la escuela secundaria estd conformado por la organizacion del curriculo por
disciplinas, la designacién de profesores por especialidad y la organizacién del
trabajo docente por horas de clase.

En coincidencia, especialistas (Ziegler, 2011; Terigi, 2008) sefialan la cons-
titucion de un nticleo duro de alterar determinado por aspectos que conforman
la escuela secundaria moderna: la graduacion de los cursos, la separacion de los
alumnos por edades, la organizacion del curriculo por disciplinas, la designacién
de profesores por especialidad, la promocién por ciclo aprobado completo.

Estas caracteristicas generaron practicas de escolarizacion que pueden ser
definidas como una actividad cultural organizada donde se producen procesos
especificos de apropiacion del conocimiento. Ello supone un régimen de prac-
ticas con ciertas demandas cognitivas que quiebran la cotidianeidad de los con-
textos de crianza. Ademas, se pondera el uso de unas herramientas cognitivas
sobre otras, se valora un tipo de conocimiento sobre otro (Terigi, 2000; Rockwell,
1995), se promueve un uso particular del lenguaje con practicas de interaccion
que suponen un determinado intercambio lingiiistico que tiene sentido solo en el
espacio escolar. (Cazden, 1991; Rockwell, 1995).

En coincidencia con lo expuesto, Terigi (2010) reconoce la persistencia de
modelos pedagégicos que plantean cronologias de aprendizajes homogéneas,
construidas en torno al supuesto de que todos tienen que aprender los mismos
contenidos al mismo tiempo. Otro de los supuestos pedagdgicos sobre el cual se
estructurd el sistema escolar es —en opinion de la autora— la descontextualizacion
de los saberes escolares. La autora explica que:

La escuela se invent6 precisamente cuando se decidié que ciertos apren-
dizajes que histéricamente estaban reservados para unos grupos muy se-
leccionados de la poblacién tenian que ser accesibles para todos. Y la de-
cisién pedagogica que dio respuesta posible a que todos aprendieran esos
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contenidos tuvo que ver con descontextualizar. En la escuela se ensefian
contenidos que responden a saberes producidos fuera de ella y se ensefian
en condiciones en las cuales el saber no funciona como funciona fuera de
la escuela. (p. 5)

Ello opera en la cotidianeidad de las practicas educativas para los grupos
sociales desfavorecidos como una clara estrategia de exclusién. De este modo,
las reglas de constitucién de lo escolar, sus cimientos, han delineado un conjun-
to de practicas que permanecen a pesar de la diversidad de contextos sociales y
culturales. Estas coordenadas se constituyen en el punto de partida para la confi-
guracién de problemas pedagdgicos. Asi, la sobreedad, como una problematica
que es objeto de politicas educativas, pone en evidencia la naturalizacién de la
simultaneidad y la organizacion graduada.

Podriamos afirmar que la extension de la obligatoriedad que define la Ley
Nacional de Educacién garantiza el acceso de nuevos sectores sociales al nivel
medio y pone en evidencia la necesidad de modificar la estructura del formato
escolar que permanece con una relativa rigidez. Es decir, es preciso considerar
procesos de flexibilizacién de la organizacion institucional en los aspectos peda-
gbgicos (curriculo, procesos de ensefianza y de aprendizaje) en pos de la inclu-
sién educativa.

Sobre el concepto de inclusion

Los conceptos de exclusion e inclusién, provienen del campo de la sociolo-
gia, especificamente desde la década del 70. Con las transformaciones de las so-
ciedades (falta de empleo, cambios politicos, sociales y econémicos), se comenzd
a hablar del concepto de inclusién para dar cuenta de la necesidad de incluir a
amplios sectores de la poblacion que fueron progresivamente excluidos.

En el campo de la pedagogia, es posible encontrar referencias iniciales en el
ambito de la educacion especial, asociadas al tratamiento de nifios con discapaci-
dad en el contexto educativo. Sin embargo, a escala internacional, el término es
considerado desde una perspectiva mas amplia. La nocién de inclusiéon comenzé
a ser utilizada para denominar la condicion de los jévenes en relacién con el sis-
tema educativo. Ainscow (2005) y Blanco (2006) plantean una primera nocion
que hace referencia a integrar sujetos que no forman parte de la educacion que se
ofrece en las escuelas. L.a Unesco propone concebir la educacion inclusiva como:

Un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las nece-
sidades de todos los educandos a través de una mayor participacion en el
aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusién
dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modifi-
caciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una
vision comun que abarca a todos los nifios en edad escolar y la conviccion
de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los
nifios y nifias. El objetivo de la inclusién es brindar respuestas apropiadas
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al amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto en entornos forma-
les como no formales de la educacién. (UNESCO, 2005, p. 14)

En esta definicion, resaltamos los siguientes aspectos:

* Otorga la responsabilidad al Estado.

» Plantea la necesidad de transformar varios aspectos de la “vida escolar”.

* Los cambios posibles tendrian como punto de inicio no solo el reconoci-
miento de las particularidades de los estudiantes desde diversos sentidos,
sino también la identificacién de aquellas situaciones o mecanismos que
generaron los procesos de exclusion.

Este aporte de la UNESCO (2005) recoge lo que Ainscow, M. y Echeita, G.
(2010) consideran como el objetivo final de la educacion inclusiva, que es con-
tribuir a eliminar la exclusion social. Afirman, de este modo que el analisis de la
problematica parte de la conviccion politica de que la educacién es un derecho
humano elemental y la base de una sociedad mas justa. La idea de participacion
es clave y en este sentido es fundamental formar parte de la vida escolar en tér-
minos que garanticen y respeten el derecho, no solo a estar o permanecer, sino a
intervenir de forma activa en el aprendizaje.

Muchos autores, entre ellos Echeita (2008), Ainscow (2005), Bolivar (2009),
coinciden en que el derecho a la educacién es mucho mas que su acceso. Ellos
consideran que la exclusion educativa es tanto la imposibilidad de muchos alum-
nos de acceder a una educacion, como haberlo hecho en condiciones precarias
0 por muy poco tiempo, lo que genera una desventaja a la hora de insertarse en
la vida adulta y activa. Se vislumbra entonces —tal como lo planteamos previa-
mente— que la exclusion plantea dos dimensiones bien diferenciadas: aquella que
tiene que ver con estar fuera de la escuela y la que se relaciona con la exclusién
del conocimiento, siendo esta el fenémeno mas complejo de la exclusién escolar.

Algunas experiencias de cambio

Las experiencias que se pudieron documentar remiten a diferentes etapas
de la educacién pampeana. Sin duda, muchas de estas experiencias fueron pro-
movidas por los cambios en las leyes de educacion y el impacto de las politicas
educativas. Si bien el cuestionamiento del formato escolar tradicional adquiere
mayor relevancia luego de la sancién de la Ley Nacional de Educacion, se abor-
dan iniciativas previas a su implementacion ya que constituyen valiosos aportes
para pensar modos alternativos de organizar lo escolar.

Las experiencias que analizamos, a efectos de su presentacion, fueron agru-
padas en tres tipos de iniciativas diferentes. Por un lado, encontramos propuestas
que se implementaron al interior de la escuela con un nuevo grupo de aprendizaje
y funcionando en paralelo a la dindamica habitual. Por otro lado, documentamos
—en una Gnica escuela— modificaciones en toda la organizacién y destinadas al
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conjunto de los estudiantes. Finalmente, analizamos la creacién de una nueva
estructura por fuera del sistema educativo.

a) Experiencias al interior de las escuelas y destinadas a nuevos grupos de
aprendizaje

Una de las experiencias documentadas se implement6 en la escuela primaria,
como iniciativa de las autoridades de la jurisdiccién provincial. En efecto, en la
provincia de La Pampa, desde el afio 2007 y hasta el afio 2010, se implement6 un
proyecto que se denominé “Reorganizacion de itinerarios escolares para alumnos
con sobreedad de la Educacion General Basica (EGB), primer y segundo ciclo”.
Fue aprobada por la Resolucion N° 848/08 del Ministerio de Cultura y Educacién
y tuvo como objetivo “crear espacios alternativos de aceleracién de trayectos es-
colares, generando la posibilidad de cursar dos ciclos lectivos en un afio escolar”
(MCE, 2008, p. 3).

El titulo del proyecto reconoce como problematica la sobreedad en el nivel,
lo que llevé a la necesidad de garantizar la terminalidad del nivel primario. Los
alumnos cursaron dos afios curriculares en un solo afio escolar (aceleracion de
aprendizajes). Es decir, se ofrecia la posibilidad de que los alumnos completen
tercer y cuarto grado en un afio, y quinto y sexto grado en el siguiente. Asi, uno
de los aspectos centrales de la propuesta es la definicion de:

Itinerarios o recorridos de aprendizajes que permitan que en un breve plazo
los alumnos puedan avanzar en los mismos garantizando asi, tanto la inclu-
sién como la obligatoriedad y, favoreciendo las posibilidades de ingreso y
permanencia en el Tercer Ciclo y Polimodal o su equivalente. (MCE, 2008,

p. 5)

Para ello, se redisefiaron los espacios de trabajo, la organizacién de areas
de conocimiento y la metodologia de ensefianza, el tiempo, entre otras cosas.
También se configuraron nuevos grupos de aprendizaje y los equipos docentes.
El proyecto se llevd a cabo en las ciudades de General Pico y Santa Rosa, en seis
escuelas durante el afio 2008 y cinco escuelas en el afio 2009. Esta iniciativa per-
mitié que aproximadamente entre sesenta y setenta estudiantes pudieran finalizar
sus estudios primarios.

Otro tipo de experiencias relevadas son las que en la actualidad se conocen
como “Proyectos flexibles”. Hoy, la mayoria de las escuelas secundarias de la
ciudad de General Pico tienen una propuesta de este tipo. Las primeras iniciativas
en la ciudad de General Pico remiten al afio 2006. Se trata de la organizacién de
un nuevo grupo de aprendizaje, generalmente integrado por estudiantes que repi-
tieron en reiteradas oportunidades y con trayectorias escolares de abandono. En
su mayoria, los integrantes del equipo de gestion de las escuelas disefiaron pro-
puestas que implicaban modificaciones curriculares en la presentacion del conte-
nido escolar y en las estrategias metodologicas. Flexibilizaron, ademas, aspectos
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de la normativa. Era habitual que se visualice a los estudiantes destinatarios de la
iniciativa “en riesgo pedagogico”.

Es preciso explicitar que, en los tiempos en que se realizaron estas experien-
cias, la preocupacion en las escuelas era la repitencia escolar. Se partia de reco-
nocer dificultades en un grupo de estudiantes que presentaban sobreedad como
resultado de repetir en reiteradas oportunidades. Las propuestas se organizaron
en el marco del Plan de Mejora Institucional (PMI), lo que posibilité la flexibi-
lidad necesaria pero ademas el financiamiento y el establecimiento de pautas de
contratacion diferentes a las establecidas por el Estatuto Docente de la provincia.
Si bien no habia normativa especifica que regulara el disefio e implementacién de
estos grupos flexibles®, era necesaria la aprobacién del coordinador y del equipo
técnico del PMI de la jurisdiccion.

Las dos experiencias presentadas, mas alla de sus particularidades, presentan
algunos rasgos en comtin: las caracteristicas de los estudiantes a quienes estaban
destinadas estas iniciativas, la propuesta curricular organizada en areas de cono-
cimiento y a cargo de un equipo reducido de aprendizaje, vinculos pedagégicos
basados en la confianza y en el reconocimiento del otro como sujeto de derecho,
evaluacién en proceso, flexibilizacién de la normativa, entre otros.

Sobre los estudiantes a los cuales iban dirigidas estas propuestas, se trataba
de alumnos con dificultades para comunicarse, en general, renuentes a la interac-
cion con docentes. Los docentes que participaron de las jornadas sefialaron que
algunos alumnos adoptaron un comportamiento sumiso, no tenian confianza en
si mismos. A partir de ello, una de las primeras cuestiones que se intent6 fue de-
volverles esa autoconfianza. Como ya se expresd, la propuesta estuvo destinada a
estudiantes que cursaban sus estudios en condicién de repitentes y que debido a
su rendimiento era posible que vuelvan a repetir. No se podian organizar para rea-
lizar las actividades escolares y no podian aprender con las propuestas habituales
de los profesores. Ante ello, los equipos de gestion de las escuelas crearon un
nuevo grupo de aprendizaje que estaba a cargo de un nuevo docente que oficiaria
de coordinador. Se constituyeron en un nuevo grupo, en un espacio diferente,
dentro de la escuela y con un manejo del tiempo también diferente.

Aun en niveles educativos diferentes, las dos experiencias fueron implemen-
tadas al interior de la escuela pero solo para un grupo de estudiantes determinado,
y se caracterizaron por la flexibilidad normativa en el uso de tiempos y espacios
predeterminados para el aprendizaje. Las clases dejaron de ser inicamente “en el
aula” y se ocuparon otros espacios. Los saberes clasicamente presentados desde
una mirada disciplinar fueron articulados interdisciplinariamente en funcién de
problematicas planteadas por los estudiantes. Dicho proceso cambié la seleccién,
secuenciacion y formas de presentacion de los contenidos, ya que el trabajo con
problemas de interés representé una mayor vinculacion con la comunidad y co-
tidianeidad de los estudiantes y ademas, un abordaje desde diferentes areas de

5 Recién en el afio 2016, se ofrecieron lineamientos y aspectos para considerar en el disefio de estas
propuestas.
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conocimiento cientifico, lo que generé modificaciones en las estrategias didacti-
cas. Estas se caracterizaron por promover un fuerte protagonismo del estudiante
en su proceso de aprendizaje. El trabajo grupal fue considerado prioritario.

Algunas de las estrategias que se utilizaron fue: traducir el lenguaje de la
historieta a la fotografia, realizar propuestas de investigacién, organizar progra-
mas de radio, revistas, obras de teatro, entre otras. Ademas, en algunos casos
las actividades se realizaron en espacios extraescolares. Ello tuvo un importante
impacto en la comunidad educativa ya que, al inicio, las representaciones que
tenian sobre estas propuestas no eran muy buenas; al contrario, se pensaba que no
se ensefiaba y no se aprendia. Existia un esfuerzo por parte de los docentes y los
estudiantes para “demostrar” al resto de los alumnos y docentes las producciones
que evidenciaban los procesos de construccion.

En ambas experiencias se prest6 atencién al proceso de comunicacién entre
los actores, y se otorgo especial relevancia a actividades que contribuyeran a me-
jorar la interacciéon comunicativa, a través de diversos formatos y con diferentes
lenguajes. Las transformaciones mencionadas tuvieron su impacto en las formas
de evaluacion y acreditacion que se disefiaron “por fuera” de la normativa, pero
que trataban al mismo tiempo de establecer diadlogos y articulaciones con la eva-
luacién escolar instituida.

Los procesos de evaluacion fueron acordados entre los docentes talleristas
a cargo de las propuestas y los docentes de las asignaturas curriculares, quienes
estaban en permanente comunicacién. Como ejemplo de esto, en ocasiones se
construyeron acuerdos en torno a qué temas priorizar para el dltimo trimestre
de clase o qué materiales utilizar. También, en una de las propuestas, se realizo,
como forma de evaluacién sobre fin de afio, una “mesa redonda” en la que los
estudiantes, en su aula ambientada les explicaban a los docentes el trabajo reali-
zado. Este coloquio oficiaba de evaluacién.

b) Experiencias que generaron procesos de cambio en la escuela

Si bien el nombre del proyecto educativo era “Una buena escuela es posible”,
la experiencia fue conocida en la comunidad educativa como “Trimestralizacién
del afio escolar”. Fue disefiada por el equipo directivo de una escuela de nivel
secundario, tuvo un afio de duracién y parti6 de reconocer como problematica
el bajo rendimiento pedagégico, el elevado indice de repitencia y abandono de
los estudiantes y las “dificultades crecientes para sostener a los estudiantes con
el sistema tradicional”®. Plantearon el desafio de pensar en algo “distinto pero
posible” y mediante una modificacién de tiempos y espacios para el aprendizaje,
promovieron cambios en la practica docente. Una de las directoras explicé que
las experiencias previas de “Proyectos flexibles” que se habian implementado en
la escuela, si bien habian resultado valiosas por sus resultados, siempre estaban

6 Entrevista de una de las directoras de la escuela y autora de la propuesta.
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destinadas a un grupo pequefio de estudiantes y, en realidad, las problematicas
que el equipo de gestion reconocia abarcaban la totalidad de los alumnos.

En la interpretacién de las problemaéticas, reconocieron la incidencia de la
simultaneidad sistémica (Baquero 2006) de la escuela media que propone el de-
safio de responder, de manera simultanea, a los requerimientos de 12 asignatu-
ras y 12 docentes diferentes. Ello supone adecuarse a propuestas pedagdgicas y
pautas de evaluacion diferentes, las cuales, segtin la opinién de Baquero (2009)
en relacién con la escuela primaria, “introducen una fuerte discontinuidad con la
experiencia escolar previa y forman parte de las condiciones que llevan al fracaso
0 abandono temprano”.

El equipo directivo que motorizé la experiencia complejiza esta problema-
tica reconociendo las dificultades que tienen los docentes para acompafiar las
trayectorias de aprendizaje y la constitucion de vinculos pedagogicos al tener
que ensefar aproximadamente a 300 estudiantes por semana, esto es, la cantidad
de estudiantes que puede tener un docente con la maxima carga horaria semanal
posible (36 horas). Por ejemplo, si una asignatura tiene una carga horaria sema-
nal de 3 horas para un curso, los docentes le ensefian, finalmente, a 12 cursos de
entre 25 y 30 estudiantes aproximadamente, lo que contabiliza un total de 300
estudiantes por semana. Ello condiciona seriamente el conocimiento de los estu-
diantes y las formas de acompafiamiento en sus procesos de aprendizajes.

La propuesta consistid entonces, en trimestralizar el cursado de las materias,
es decir, concentrar la carga horaria anual de una asignatura en un trimestre, lo
que generaba una mayor cantidad de horas semanales durante un trimestre. De
modo que los alumnos, en lugar de cursar 12 asignaturas durante todo el afio, en
un trimestre cursaron solo 4. Los docentes desarrollaron el dictado de la asigna-
tura anual en un tnico curso durante un trimestre. Al cabo de un afio, dictaban su
materia en tres cursos diferentes. Con esta propuesta, cada curso ampli6 la carga
horaria semanal de una materia durante un trimestre, lo que generé, de acuerdo
con los directores que presentaron la propuesta, cambios en la practica docente,
en los vinculos docente-alumno que se construyeron y en las estrategias de acom-
pafiamiento en los procesos de los estudiantes. Los docentes tenian, durante un
trimestre, menor cantidad de alumnos y mayor tiempo destinado a la ensefianza.

En la presentacion de esta experiencia en las Jornadas de Inclusién reali-
zadas por el equipo de investigacién, que encuadramos al comienzo del libro,
las expositoras sefialaron la necesidad de crear las condiciones pedagogicas para
que esta propuesta pueda ser llevada a cabo. Una de ellas fue la modificacion del
sistema de designacion por “grupos de horas catedra™, lo que posibilité cierto
grado de concentracion de horas de un docente en una misma escuela. La mayoria
eran titulares, con formacién docente, nuevos en la institucion y sin demasiada
antigiiedad en la funcién.

7 Grupos de horas catedra: sistema de designacién que establece como piso minimo de designacién grupos
horas catedras semanales.
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Otra de las condiciones necesarias fue la bisqueda de consenso de la mayo-
ria de los actores y participes. La iniciativa fue presentada a los profesores, a las
familias y a los estudiantes.

Fue necesaria, ademas, la construccién de una serie de acuerdos metodolégi-
cos que fueron trabajados durante el afio anterior a la implementacién. Se aprove-
charon las jornadas institucionales y las reuniones de departamentos para abordar
tematicas tales como las estrategias de ensefianza, los procesos de evaluacion,
formas de acompafiamiento en los aprendizajes, entre otras cuestiones.

Inicialmente, desde el equipo de conduccion, se realizo la propuesta de orga-
nizar la ensefianza de acuerdo con competencias generales definidas previamente.
Ello genero, necesariamente, un proceso de seleccion y secuenciacion de conte-
nidos para lograr ensefiar en un trimestre lo que se dicta en un afio, triplicando la
carga horaria semanal. Ello requeria una variacion constante de actividades que
ponian en juego diferentes estrategias de aprendizaje. Un aspecto a mencionar
fue la planificacién de la ensefianza mediante planes de clases que los docentes
construian y presentaban en la direccion cada quince dias. Esas producciones
eran supervisadas por el equipo de gestion. Es decir, se reemplazd la planifica-
cion anual que representa, de algiin modo, una estimacion posible de lo que se
va a ensefiar por planes de trabajo més acotados en el tiempo y contingentes a las
caracteristicas y progresos de cada grupo de aprendizaje.

Las directoras comentaron que no se trabajo con el libro de temas sino con
una rubrica®, a modo de parte diario, en el que se registraba el trabajo de los
estudiantes. La propuesta preveia la construccién de lo que llamaban “la nota al
final”, de modo que esta no se relacionara unicamente con los resultados de las
evaluaciones, sino también con el trabajo diario de acuerdo con capacidades pre-
viamente definidas. Se posibilitaba la observacién del progreso de los alumnos
y también de los diferentes resultados de cada curso, ya que al contar con mayor
tiempo semanal, se permitia la retroalimentacion, la construccién y la observa-
cion de indicadores de los procesos de aprendizajes. La ribrica, como instrumen-
to de registro de los progresos de los estudiantes, constituy6 una estrategia de
articulacion de las formas de trabajo en el aula y de reflexién sobre la practica al
ofrecer informacién para considerar posibles modificaciones en los planes de cla-
ses. Se intentd con ello modificar las practicas docentes centradas tinicamente en
la transmisién de contenidos y no en la promocion de aprendizajes significativos
para los alumnos.

Es preciso explicitar, ademads, las modificaciones en torno a los espacios de
aprendizaje. Mediante convenios con distintas instituciones, la escuela ofrecia a
sus alumnos diversas opciones de talleres, como coro, natacién, formacién pro-
fesional, entre otros.

Una de las dificultades que se encontraron se relaciona con las inasistencias
de los alumnos. Al tener mayor carga horaria semanal, las faltas tenian mayor

8 Es un cuadro que ayuda a identificar y compartir los criterios utilizados para evaluar los aprendizajes de
los alumnos.
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impacto en la continuidad de los aprendizajes. Se ide6 entonces un trayecto de
cursado en contraturno con cuadernillos de actividades para compensar tanto las
inasistencias como las desaprobaciones. La compensacion se realizaba durante
todo el afio y la acreditacién se realizaba en los tiempos formales previstos por el
calendario escolar. Para atenuar el impacto de las inasistencias, fue necesario tra-
bajar con las familias. No fueron significativas las inasistencias de los docentes.

Dentro de la escuela, los profesores dictaban sus clases en un aula ambien-
tada de acuerdo con la disciplina que ensefiaban. Los alumnos circulaban por las
aulas y se implementaron bibliotecas en cada curso. Las evaluaciones de los dife-
rentes actores —docentes, estudiantes y las familias— fueron positivas. Se realiz6
un trabajo de sistematizacion de la informacién con datos estadisticos sobre los
resultados de la evaluacion y hubo, de acuerdo con los entrevistados, una mejora
significativa en los indices de aprobacion.

El equipo directivo valor6 de esta propuesta la construccién de vinculos pe-
dagogicos entre docentes y alumnos, vinculos que promovian mejores condicio-
nes para los aprendizajes. Por otro lado, la modificacién de los tiempos de clase
impacté favorablemente en cambios metodoldgicos en las formas de ensefiar.
Consideraron ademas que los planes de clases ofrecian una instancia de reflexién
y supervision de la practica docente.

c) Estructuras creadas por fuera del sistema educativo

En este apartado presentaremos dos experiencias organizadas en el &mbito
de la educacion no formal. Una de ellas se traté de una propuesta que se imple-
ment6 por fuera de las escuelas. Inici6 en la ciudad de Santa Rosa, capital de la
provincia de La Pampa y estuvo destinada a jévenes que habian abandonado sus
estudios. La experiencia en particular comenz6 en el afio 2001 con el nombre de
“Proyecto de Terminalidad Educativa no Formal”. En ese momento, se encontra-
ba en vigencia la Ley Federal de Educacion que establecia, entre otras cuestio-
nes, la extensién de la obligatoriedad. L.a Educacién General Bésica (EGB) fue
organizada en tres ciclos educativos. La tercera etapa recibi6 la nominacién de
Tercer Ciclo de la EGB, destinado a estudiantes que se encontraban entre los 12
y 15 afios de edad. De este modo, la obligatoriedad se extendia en dos afios de
escolarizacion primaria.

Los resultados de la implementacién del Tercer Ciclo de la EGB, en térmi-
nos de indicadores cuantitativos que se relevaban en ese momento —desercion,
repitencia y desgranamiento de la matricula— transparentaron y evidenciaron una
situacién que ya existia en el sistema educativo: la gran cantidad de nifios de
12 afios que no continuaban los estudios primarios. De este modo, los destina-
tarios de la experiencia eran alumnos que tenian entre 15 y 17 afios. Si bien se
consideraba que poseian sobreedad para estudiar en el tercer Ciclo de la EGB,
no tenian la edad suficiente para ingresar al sistema de educacién de adultos. Se
trataba de adolescentes que habian abandonado los estudios o bien eran repitentes
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reincidentes con lo cual, debido a la sobreedad, no tenian “cabida” en ninguna de
las estructuras mencionadas.

La propuesta fue gestada por un grupo de docentes preocupados por la pro-
blematica, luego de su presentacion a la Subsecretaria de Educacion, y se comen-
z06 a implementar bajo la érbita del Departamento del Tercer Ciclo. Inici6 como
una experiencia a término pero —con profundas transformaciones— contintia en la
actualidad. Estuvo a cargo de tres coordinadores que representan tres momentos
diferentes de la implementacion de la propuesta. En el afio 2003, fue recono-
cida por la Resolucion del Ministerio de Cultura y Educacion de la provincia
N 700/03. Sintetizando las caracteristicas mas sobresalientes, funcionaba como
una escuela de pequefias dimensiones que, inicialmente, tenia un grupo de 20
alumnos, condicién explicitada desde la formulacién del proyecto. Las razones
tenian su fundamento en la necesidad de crear vinculos pedagégicos sélidos entre
docentes y estudiantes.

Los entrevistados destacaron la importancia del vinculo como una estrategia
que favorece la posibilidad de aprender. De hecho, los primeros tres meses de la
propuesta fueron un tiempo destinado al conocimiento mutuo entre docentes y
estudiantes; se destin6 tiempo para la construccién de un vinculo de confianza, de
“reconciliacion” de la escuela con las expectativas de los sujetos que la integran.

La primera y la segunda etapa de la puesta en marcha de la iniciativa, en
realidad, no tienen diferencias, a excepcién de quiénes se encontraron en el des-
empeiio de la coordinacién. En primer lugar, se traté de una profesora en Ciencias
de la Educacion y en segundo lugar, de un profesor de Filosofia. El “Proyecto de
Terminalidad” asume que cada estudiante tenia su tiempo particular de apren-
dizaje, por lo que se organizé una estructura flexible en la organizacién de los
tiempos escolares y en el disefio curricular.

La normativa que se construy6 para regular esta propuesta presenta muchas
caracteristicas que, un buen tiempo después, adoptaron otras iniciativas de cam-
bio. En efecto, el texto que elaboraron las autoridades refiere a la importancia de:

La adquisicién de capacidades para el desarrollo personal, social e ir incur-
sionando en el mundo del trabajo. El acompafiamiento de los jévenes para
que transiten su periodo de crecimiento “en” y “con” objetivos de desarro-
llo, crisis y situaciones de riesgo. El desarrollo de actitudes y acciones de
participacion de los alumnos en distintas areas (culturales, comunitarias,
deportivas, etc.) que favorezcan su maduracion, autonomia y responsabi-
lidad. El reconocimiento de tiempos, lugares, necesidades e intereses dis-
tintos, al considerar que “todos pueden aprender”. El percibir, discutir y
encarar las vicisitudes de la vida cotidiana y las circunstancias especiales
que atraviesan los alumnos para que se constituya en una instancia biogra-
ficamente significativa para ellos. (MCE, 2003, p. 20)

Es decir, se reconoce la necesidad de un disefio flexible que tenga en cuenta

particularidades en los tiempos y las formas de los aprendizajes. Se considera al
alumno un sujeto en formacion, que requiere de acompafiamientos y de espacios
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de reflexién sobre lo que le acontece en su vida. La propuesta no considera solo
contenidos, sino también capacidades que se pueden construir. No es una caracte-
ristica menor el reconocimiento de la potencialidad de todos para poder aprender.

Uno de los mecanismos en los que se puede observar la flexibilidad es en
la gradualidad que propone el proyecto: “se diferencia de la planteada como un
ideal de trayectoria escolar bajo unidades de tiempo calendario (afio, ciclo, etc.)
cuya duracion esta estandarizada” (MCE, 2003).° El reconocimiento de diferen-
tes ritmos de aprendizaje, que no necesariamente se corresponden con lo que
supone la escuela graduada, constituye un valioso antecedente para muchas de
las iniciativas que luego se desarrollaron en la provincia de La Pampa y en otras
provincias cercanas como la de Cérdoba. En esa resolucion, también se reconoce
la necesidad de que el sistema educativo diversifique la oferta de acuerdo con las
caracteristicas de los estudiantes.

El disefio del curriculum era flexible, estaba organizado por areas de cono-
cimiento: ciencias sociales, ciencias naturales, lengua y matematica. El cursado
se materializaba en asignaturas y talleres de reflexion llamados “espacios de de-
finicién institucional”. Su cursado tenia una estimacién formal de dos afios, pero
se concretaba en diferentes tiempos. Los alumnos cursaban asignaturas y acre-
ditaban saberes que no estaban organizados por afio escolar sino por ciclos. Los
criterios de acreditacion eran acordados por ciclos de acuerdo con la organizacién
de las éreas.

Para la seleccién de contenidos, se trabajé con los materiales curriculares de
la provincia y se realiz6 una exhaustiva tarea de modificacion. Se consideraba lo
que los alumnos ya sabian y se intentaba fortalecer ese saber. De hecho, en los
fundamentos de la metodologia en la resolucion, se puede leer: “se basara en una
pedagogia que recupere en su discurso los contenidos de la cultura de los jovenes
y sus familias, para que se apropien de otras culturas y contextos” (MCE, 2003).
Consideramos significativo que en la estructura curricular se enumeren las areas
de conocimiento que se abordaron, pero se explicite ademas que “se buscara ga-
rantizar el desarrollo de capacidades que se requieran para la formacién de una
ciudadano activo, reflexivo y critico en los diversos ambitos de la vida social”
(MCE, 2003). La consideracion de capacidades en relacién con la ensefianza de
los contenidos anticipa, de algiin modo, una de las problematicas que creemos
crucial: determinar qué conocimientos son relevantes y significativos.

Los entrevistados valoran mucho el periodo inicial de conocimiento de cada
grupo de estudiantes que constituian una nueva cohorte. De acuerdo con la situa-
cion en la que se encontraban, se organizaba un itinerario o recorrido posible, de
manera de ir cursando asignaturas que permitan avanzar en la cursada conside-
rando la historia previa. Esto constituyé una novedad en la dindmica habitual de
cursado ya que, luego del “reingreso”, los alumnos no debian cursar nuevamente
materias ya aprobadas, sino que solo cursaban lo que estaba pendiente. Esto, en el

9 Resolucién del Ministerio de Educacion de La Pampa N° 700/03. Normativa que regul6 el funcionamien-
to del “Proyecto de terminalidad Educativa No Formal”.
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afio 2001, constituy6 una innovacion que luego se pudo observar en las Escuelas
de Reingreso de CABA y, actualmente, en la reforma curricular de la Educacién
de Adultos.

En los casos de estudiantes con problematicas de escritura o lectura, habia
espacios de apoyo por fuera del dictado de la materia. Los estudiantes no re-
petian, pero se organizaban procesos de compensacién de los saberes. Si bien
formalmente el disefio curricular preveia un cursado de dos afios, las cursadas
se efectivizaron en un plazo real de tres afios. L.os encuentros semanales eran de
tres veces por semana con una duracion de cuatro horas cada dia. El régimen de
asistencia era flexible, consideraba la situacion de los alumnos que debian traba-
jar o tenian hijos. Muchos de los estudiantes, durante la cursada, tenian causas
judiciales o bien estaban en instituciones que dependian de la policia, como el
Instituto Provincial de Educacién y Socializacion de Adolescentes (Ipesa). La do-
cumentacion consultada establece que la asistencia debia ser considerada como
una variable de permanencia del alumno/a en el sistema y no como una variable
que incidiria en la promocion.

A partir de estas caracteristicas de los jovenes que formaban parte de esta
propuesta, la normativa establece la necesidad de realizar acompafiamiento y se-
guimientos en los procesos de aprendizajes, la asistencia a la institucién y el
acompafamiento para la constitucién del sujeto, tanto en el &mbito de la institu-
cion educativa como en la familia.

Respecto a los procesos de ensefianza, tuvieron diferentes formas de organi-
zacion. En una primera etapa, las clases estaban a cargo de un docente y dos ayu-
dantes que trabajaban juntos en una misma aula. En la segunda etapa, se trabajo
con parejas pedagogicas y, finalmente, se optd por otro formato de interaccién
en el cual un equipo de docentes trabajaba en su totalidad con el grupo clase. El
equipo estaba formado por tres docentes, cada uno de ellos era el responsable
de una asignatura. Los tres estaban juntos en el aula, uno oficiaba de “docente
a cargo”, pero ese rol era rotativo de acuerdo con la asignatura que se ensefiaba.

En reiterados fragmentos de las entrevistas realizadas, se describe la dinami-
ca de funcionamiento consensuada entre los docentes para la toma de decisiones
de diverso orden. Es decir, durante estas etapas no existia normativa desde las
autoridades del ministerio en relacion con el disefio curricular, criterios de eva-
luacién, régimen de asistencia y/o crédito horario, entre otros aspectos. Todos
estos aspectos vinculados a lo que denomina Trilla (1985) “los mecanismos duros
del dispositivo escuela” eran discutidos y acordados por los siete docentes que
formaban parte de la propuesta.

Se habia institucionalizado un dia de encuentro en que el que se describian
y analizaban las practicas pedagdgicas que efectivamente se construian. Se dis-
cutian cuestiones relacionadas con los vinculos entre docentes y alumnos, la
construccion de normas o habitos de convivencia, periodos de ausentismos pro-
longados, procesos de reingresos de estudiantes, procesos de evaluacion y acre-
ditacion. Si bien la acreditacion era una problematica casi fundante del proyecto,
la evaluacién fue uno de los aspectos que los propios coordinadores reconocieron
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como mas problematica. Dichos procesos se realizaron en las reuniones entre los
docentes, pero no de acuerdo con criterios previamente establecidos.

La tercera etapa comenzé aproximadamente en el 2005, con un nuevo coor-
dinador que se desempefi6 inicialmente como docente de la propuesta. El nuevo
periodo estuvo signado por el inicio de gestiones para que la experiencia deje de
ser un proyecto y sea reconocido como colegio secundario, lo que finalmente se
logré mediante el Decreto N° 2745/09. El cambio entonces se concreto y posibili-
to contar con un edificio propio, el acceso a diferentes programas y recursos y la
acreditacion de los estudios otorgada por la propia institucion.

El coordinador entrevistado interpret6 que con ello se logré una jerarqui-
zacion de la propuesta, que se manifesté en “estructura, orden administrativo y
jurisdiccional”. Aunque reconoce que “lo que ganamos no debemos perderlo en
flexibilidad”. Sostuvo, ademas, que el proceso de formalizacion, al posibilitar
la obtencién de recursos, permitié ofrecer una educacion “con calidad”. De este
modo, la propuesta tuvo —y tiene— el mismo disefio curricular que el resto de
las escuelas de la provincia y la designacion del personal se realizé por puntaje
mediante un Tribunal de Clasificacion. Si bien los destinatarios tienen las mismas
caracteristicas que los estudiantes que inicialmente formaron parte de la propues-
ta, se amplié notablemente su matricula.

El entrevistado afirmé que “nos encontramos en un momento refundacional
de la propuesta. Hay una tension entre la formalidad que exige el sistema y la nor-
mativa y la flexibilidad del proyecto. Nosotros decimos que nos adecuamos hacia
fuera, pero somos flexibles hacia adentro”. (...) “El desafio es que el nacimiento
del colegio no represente la muerte del proyecto”®.

Una de las caracteristicas que en la actualidad se mantiene en relacién con
las etapas anteriores y que fue explicitada en las entrevistas es la adecuacién de la
propuesta educativa a las necesidades y caracteristicas de los alumnos. Muchos de
ellos son padres o madres o estan insertos en el mercado laboral. Respondiendo a
estas caracteristicas, la escuela funciona en tres turnos diferentes: matutino, ves-
pertino y nocturno. Se implement6 ademads una guarderia que funciona a cargo de
dos maestras jardineras, destinadas al cuidado de los hijos de los alumnos.

La otra experiencia que se organizé por fuera del sistema es la creacion
del Departamento de Educacién No Formal (DENFO) en el afio 1996, en la
ciudad de General Pico, a partir de una iniciativa de la CGT (Confederacién
General del Trabajo). Se conté con el aval del Ministerio de Educacién de la
provincia. Inicialmente se habia conformado en Santa Rosa en el afio 1995 y
luego, a partir de los afios siguientes, se ampli6 hacia otras localidades de la
provincia. Esta propuesta intenta responder a la demanda de adultos mayores
de 18 afios de edad que no completaron o no iniciaron sus estudios correspon-
dientes al nivel medio. Comprendia, ademas, a la poblacion de las Unidades
Penitenciarias y a los jévenes que empezaban el Servicio Militar Voluntario.

10  Entrevista al coordinador de la propuesta.
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La propuesta nace a partir del cierre de los Centros Educativos a Término que
funcionaban en las Unidades Penitenciarias y se abre para el resto de la poblacion.

En la ciudad de General Pico, presenta tres etapas de implementacion con
caracteristicas diferentes. La primera etapa, “Bachillerato de nivel medio de adul-
tos”, funcion6 desde el origen en 1995 hasta el afio 2000; una segunda etapa,
“Polimodal a distancia para jovenes y adultos”, desde el 2000 hasta el afio 2010;
y una tercera etapa que surge en ese mismo afio (2010), se denominé “Secundario
para jévenes y adultos. Ciclo orientado™.

El modo de organizar la escolarizacion representd una innovacién porque propo-
nia un cursado semipresencial a través de la implementacién de médulos de trabajo.
Se ofreci6 ademas una flexibilidad horaria. Ello de algin modo rompi6 con el supues-
to de la presencialidad y la uniformidad en el uso del tiempo escolar. Mientras que
histéricamente el curriculum estuvo organizado en la escuela media por un conjunto
de asignaturas de corte disciplinar, en la experiencia del DENFO los contenidos se
presentaban mediante moédulos de aprendizaje. Estos se organizaban de acuerdo con
una situacion problematica en la que se requeria, para su comprension, el aporte de
diferentes disciplinas. Su construccion estaba a cargo de un equipo de disefio que
trabajé articuladamente con el equipo docente. Los estudiantes cursaron cada modulo
y luego realizaron actividades de integracién. Las problematicas se relacionaban con
la vida cotidiana de los estudiantes, en un intento por disminuir los grados crecientes
de descontextualizacion de los contenidos escolares.

Los equipos docentes estaban formados por grupos de tres o cuatro personas
que realizaban analisis de las practicas y de acuerdo con ello generaban nuevos
disefios. Se construy6 de este modo un dispositivo de organizacion que permitia
el intercambio, la construccién y la posterior toma de decisiones. Cabe sefialar
que, en una etapa posterior, se pierde esta forma de organizacion y ya los modulos
se organizan por materias separadas, de corte disciplinar.

Otro aspecto que merece atencién son los vinculos que se establecian entre
los adultos (sean docentes o tutores) y los alumnos. Se promovian formas de
acompafiamiento mas individualizado. Si nos remontamos a la constitucion de
las formas de vinculacién que caracteriza a la escuela moderna, podemos hablar
de un docente “especialista” quien lleva adelante el trabajo de socializacién y
transmision cultural, respaldado por una autoridad fuerte configurada por el saber
y por ser el representante del proyecto social de la época.

En este nuevo formato del DENFO, se busca la constituciéon de un vincu-
lo entre los adultos y los jovenes, con el propésito de socializarlos en la cultu-
ra estudiantil, teniendo en cuenta que el estudiante que retoma o inicia sus es-
tudios secundarios puede ser o es a su vez madre/padre, trabajador/a, etc. Se
encontraron modos de acompafiamiento que posibilitaron los aprendizajes y el
transito por la escolaridad. Este trato establecido por los adultos, que fue valo-
rado por los alumnos, demuestra el compromiso asumido por los profesores, un
compromiso especialmente fundado en el reconocimiento de las posibilidades
del otro para aprender y como parte de un proceso de construccién identitaria.

INCLUSION EDUCATIVA'Y APRENDIZAJE ESCOLAR

73



74

¢Qué es lo que cambia con estas experiencias?

Al momento de analizar las experiencias, nos preguntamos: ;qué cambia
realmente con estas iniciativas? ;Qué componentes del formato escolar son pues-
tos en duda? ¢ Qué nuevas condiciones para la inclusion educativa se generan con
las modificaciones implementadas?

La organizacion curricular y la concepcion del conocimiento

Este es uno de los componentes que, a nuestro entender, presenta algunos
cambios. La modificacion del curriculo y de su organizacion tiene un impac-
to en el resto de los mecanismos duros que estructuran el dispositivo escuela.
Southwell (2008) reconoce como patrén organizacional de la escuela secundaria
la organizacion del curriculo por disciplinas, la designacién de profesores por es-
pecialidad y la organizacion del trabajo docente por horas de clase. Se trata de un
curriculo fragmentado que supone una concepcién atomizada del conocimiento
y que se corresponde también con formas de aprendizaje descontextualizado y
carente de significacion para los estudiantes.

Ahora bien, la estructura organizativa crea las condiciones para la gestion de
los procesos de ensefianza y en ese sentido afecta la experiencia escolar de los es-
tudiantes y sus posibilidades concretas de aprendizaje. Es interesante la pregunta
por la concepcion del conocimiento que se toma como supuesto para el disefio
del curriculo, para la definicién de estrategias metodologicas y, por ende, por el
tipo de aprendizajes que finalmente se termina promoviendo. En relacién a ello,
Perrenoud (1999) afirma que:

El conocimiento se construye por aproximaciones sucesivas, por intuicio-
nes anticipatorias y volviendo atras, por reestructuraciones y reorganiza-
ciones multiples. Son necesarios varios pasos para que las construcciones
mentales se estabilicen, se estructuren, yendo cada vez un poco mas alla de
los acervos de conocimiento previos, en funcién del desarrollo cognosciti-
vo y las herramientas procedentes de otras disciplinas. (p.13)

Indagar continuidades entre esas concepciones del conocimiento y los mo-
dos de organizar la gestion escolar podria orientar modificaciones que impliquen
revisar los supuestos de partida. La predeterminacién y sistematizacion de los
contenidos escolares son unos de los mecanismos duros que presenta Trilla en la
caracterizacién de la escuela. En toda propuesta educativa debe haber una selec-
cion y organizacion de contenidos, pero lo que es propio de la escuela “es que
la seleccion es siempre previa al acto de ensefianza y, sobre todo, que es en gran
parte ajena a su propio agente y, mucho mas, al paciente de la misma” (Trilla,
1985, p. 29).

En las primeras experiencias presentadas, por el contrario, si bien los conte-
nidos estaban enmarcados dentro del curriculo, eran seleccionados y secuencia-
dos segun los intereses de los estudiantes. De acuerdo con las problematicas que
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ellos proponian, se disefiaba un proyecto de trabajo. En reiteradas ocasiones, la
propuesta de actividades de aprendizaje consistia en la puesta en practica de una
indagacion sobre algun recorte de la realidad cercana, para luego formalizarla en
una comunicacién con diversos formatos: articulos periodisticos para el periodi-
co escolar o un relato oral para un programa radial del medio. Es decir, situacio-
nes comunicativas verosimiles.

La normativa que organiz6 la “Reorganizacion de itinerarios escolares para
alumnos con sobreedad de la Educacién General Basica (EGB) primer y segundo
ciclo” (Resolucién N° 848/08 del MCyE LP) preveia el taller como estrategia
de intervencion y suponia el planteo de estrategias contextualizadas a partir de
ejes de trabajo. El abordaje metodoldgico suponia itinerarios de aprendizajes de
acuerdo con ejes que definian una tematica vinculada con los contenidos de las
diversas areas curriculares. Para cada eje se definieron recortes y actividades. La
normativa lo explicita del siguiente modo:

Los recortes permiten focalizar una parte de la realidad coherente en si
misma, con una racionalidad propia, poniendo la mirada sobre ella, reco-
nociendo los elementos que la conforman, analizando las relaciones que
los vinculan entre si, encontrando sus légicas explicativas y de este modo,
estudiando los temas desde perspectivas mas amplias (MCyE 2008).

En algunas de las experiencias, se produjeron modificaciones curriculares
en las formas de presentacién del contenido escolar. La organizacion del cono-
cimiento por disciplinas fue reemplazada por areas de conocimiento. Se genero
de este modo un doble proceso de contextualizacion, primero entre diferentes
disciplinas y luego una vinculacion creciente de estas con las realidades e intere-
ses de los estudiantes. Cuando un problema se recorta en funcién de un interés,
ese recorte no es el de la disciplina. Si se lo toma globalmente, van a intervenir
diferentes disciplinas articuladas y en ese sentido se favorecera la integracion.
De este modo, el abordaje interdisciplinario, centrado méas en las competencias
comunicativas que en el aprendizaje memoristico, y orientado a la exploracién
de los diversos lenguajes y a la produccion de materiales, fue uno de los ca-
racteristicas que asumieron las propuestas. Tomar las situaciones problematicas
como estrategia metodologica permite construir competencias. Perrenoud (1999)
afirma que:

Cuando ello sucede aumenta el sentido de los conocimientos escolares,
porque se los pone en conexién con las practicas sociales y con la vida.
Es una manera de luchar contra el fracaso escolar, en la medida en que
los alumnos, por una parte, sin saber del aspecto descontextualizado de la
cultura ensefiada, la recontextualizan, al conectarla con problemas a la vez
concretos y complejos. Se puede volver a dar el gusto por el estudio (p. 14)

Los docentes entrevistados valoraron significativamente el grado de auto-

nomia que tenian para tomar decisiones curriculares (en cuanto a seleccién y
articulacion de contenidos) y metodolégicas. Contaban con la autonomia para
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organizar su dia de clase sin el “premolde” de la hora de clase y de la asignatura
especifica. Organizaban las cuatro horas de trabajo diario de acuerdo con los
proyectos disefiados. Tiempos, espacios, agrupamientos, estrategias didacticas y
saberes eran modificados en funcién de la propuesta pedagogica. Ello fue posible
por la modificacién del curriculo organizado inicialmente en torno a disciplinas
especificas.

Respecto a la experiencia de “Trimestralizacion del ciclo lectivo”, los cam-
bios curriculares se relacionan especificamente con la reorganizacién del tiempo
de dictado de la asignatura, de anual a trimestral. Los directivos planificaron di-
cho cambio con el supuesto de que la concentracién horaria semanal necesaria-
mente involucraria cambios en las estrategias metodolégicas. De acuerdo con las
entrevistas realizadas, las modificaciones en la seleccion de contenidos y en la
propuesta estuvieron orientadas por el acuerdo en la construccién gradual de seis
competencias que el personal docente acordé en jornadas de capacitacion previas
a la implementacién de esta iniciativa. El predominio de esta forma de conoci-
miento situacional supedita el predominio de la 16gica del contenido disciplinar y
habilita otra l6gica de interaccion entre el docente y los alumnos alrededor de la
enseflanza y de la participacion.

Otro punto que hay que analizar vinculado a la cuestion curricular y rela-
cionado con lo anterior son los procesos de descontextualizacion de los saberes.
En su acepcion amplia, la descontextualizacién puede ser comprendida como la
interpretacion de un hecho o un desempefio sin tener en cuenta sus condiciones
de produccioén. Sefiala B. Bernstein (1984):

El nifio es objeto de una contextualizacién primaria en su familia. En donde
hay formas especificas de interaccién, de seleccion de significados y de
producciones textuales que el nifio asimila. Esta contextualizacion primaria
esta regulada por la clase social y difiere marcadamente en las clases domi-
nantes y dominadas. En un momento determinado el nifio va a la escuela,
cuando lo hace encuentra una diferenciacién con su casa en todas las cosas.
Para todos los nifios existe un proceso de descontextualizacién que ocurre
cuando se lo lleva de un contexto a otro; pero ciertos nifios se descontex-
tualizan mas que otros. (p.15)

Tal como planteamos previamente, si las posibilidades de aprender estan
directamente relacionadas con las posibilidades de construir sentido, cuando el
conocimiento que se pretende ensefar deja de lado las circunstancias que rodean
a grupos y personas, se afecta en diversos grados la compresion de los aprendiza-
jes propuestos. Si las practicas docentes se desarrollan bajo concepciones que no
consideran el contexto, se estan favoreciendo procesos de exclusién educativa ya
que los conocimientos, valores y vivencias de los individuos no guardan relacién
con los aprendizajes escolares. Por lo tanto, una estrategia de inclusién educativa
debe considerar los contenidos en funcién de contextos reconocibles y significa-
tivos para los estudiantes. La presentacion de los contenidos organizados en torno
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a problematicas de interés para los estudiantes podria representar una estrategia
de contextualizacion de saberes.

Los procesos de ensenanza y de aprendizaje

En el ejercicio de identificar las caracteristicas constantes que reunieron las
experiencias presentadas para crear mejores condiciones para la inclusion y el
aprendizaje escolar, sin duda ocupa un lugar relevante el papel estratégico de
maestros y profesores en la construccién de vinculos pedagégicos con los gru-
pos de aprendizaje. Es significativo considerar las particularidades del trabajo
docente y las formas de acompafiamiento que se implementaron. En algunas de
las propuestas, los docentes disefiaron proyectos pedagégicos de acuerdo con los
intereses y saberes previos de los estudiantes. Consideraban en dichas iniciativas
el uso de diferentes espacios y lenguajes, actividades de produccion de materia-
les y la convocatoria a diferentes actores e instituciones de la comunidad, lo que
implicaba sumar a sus tareas habituales, actividades de coordinacion. Realizaban
ademas la comunicacién con las familias y el equipo de gestion, y el seguimiento
de las trayectorias escolares.

Un rasgo que hay que destacar en el trabajo de los docentes de estas expe-
riencias es el tiempo destinado a la planificacién y organizacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Entre las actividades que los entrevistados reconocian
que realizaban se encontraban: la bisqueda de nuevos materiales y nuevos es-
pacios, el uso de las Nuevas Tecnologia de la Informacién y la Comunicacion
gestiones o vinculaciones con instituciones del medio o especialistas en tematicas
de interés, entre otras. Aqui se observa como los docentes comienzan a asumir
el rol de facilitadores del aprendizaje y van dejando de lado el rol tradicional de
“ensefiador de disciplinas™.

En una de las experiencias (Reorganizacion de itinerarios), la docente con-
taba con el acompafiamiento de un equipo técnico que la orientaba, de manera
sistematica y constante, en la planificacién de las estrategias de ensefianza y de
aprendizaje. Recuerda especificamente la ayuda que recibi6 a la hora de vincu-
lar los intereses e inquietudes de los estudiantes con los contenidos curriculares
previstos inicialmente. En otra propuesta (Trimestralizacién del ciclo escolar),
el equipo directivo se ocupaba de analizar y supervisar los planes de aula quin-
cenales que los profesores debian presentar. Estas formas de acompafiamiento al
trabajo docente en las dos iniciativas organizadas en la educacién no formal se
concretaron en reuniones del equipo docente que se realizaban en tiempos insti-
tucionales. Actualmente, esto constituye una de las caracteristicas mas significati-
vas para los docentes que trabajan en Educacién de Adultos. Es decir, contar con
un tiempo compartido con colegas para la reflexion, el andlisis y la construccién
de acuerdos pedagégicos.

Uno de los aspectos que debemos destacar de las experiencias es la impor-
tancia que atribuian los actores a la funcién pedagégica. Es decir, se evidencié la
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preocupacién por promover la ensefianza y ofrecer la posibilidad de terminalidad
de los estudios. Los aspectos metodologicos y el disefio de las propuestas de en-
seflanza y de evaluacion fueron aspectos rigurosamente atendidos tanto por los
docentes como por el equipo técnico. En las experiencias que fueron reguladas
por la construccién de una normativa, la fundamentacion pedagogica también fue
un rasgo sobresaliente.

Los grupos de aprendizaje

Algunas de las experiencias crearon nuevos grupos-clase. Trilla (1985) ca-
racteriza a la escuela como un espacio que implica un hecho colectivo. Se trata de
una caracteristica que pretende “colectivizar la situacion de ensefianza” (Trilla,
1985). Diversos métodos, dispositivos o estrategias que se han implementado
en el proceso de ensefianza a lo largo de la historia ponen en evidencia la acep-
tacién consciente del “hecho colectivo” que supone llevar adelante una clase.
Histéricamente, hubo un esfuerzo por optimizar los recursos, es decir, para lograr
la ensefianza eficaz a muchos alumnos con el minimo de personal docente.

En la escuela moderna, la ensefianza es impartida por un docente en forma
simultanea a un grupo de estudiantes que se supone relativamente homogéneo.
Este mecanismo duro de las practicas de escolarizaciéon que supone el formato
tradicional condiciona fuertemente las decisiones y los margenes de accion de
los docentes. Baquero (1986) afirma que “el terreno sobre el que opera la accion
docente es el grupo clase. Este terreno de operaciones sera lo que define en buena
medida el rango y las caracteristicas de acciones y tareas probables” (p.5). De
este modo, la mayoria de las cosas que pasan en un aula suelen ser previstas por
los docentes de acuerdo con la definicion previa de uno o varios colectivos. La
planificacion de actividades, la evaluacion de los rendimientos, la medicién de las
diferencias individuales se realizan segiin una poblacién tomada como colectivo.

Es posible plantear que la “realidad colectiva” que supone el funcionamiento
de la escuela es un instrumento que posibilita procesos de homogeneizacién. En
palabras de Baquero (1996): “No debemos de olvidar que la razén de ser de la
escolarizacion es el logro de rendimientos relativamente homogéneos sobre una
poblacién relativamente heterogénea” (p.5). De todos modos, quizas, la mayo-
ria de los docentes estd de acuerdo en que los estudiantes son diferentes. Pero
todavia muchos docentes también entienden (pensamos que por la concepcion
de aprendizaje que han internalizado) que los estudiantes pueden comprender
una propuesta homogénea a pesar de sus diferencias. De esta manera, contintian
disefiando propuestas que tienden a la homogeneizacion. Conviene preguntarse
entonces por el lugar que ocupa la concepcién que los docentes tienen del apren-
dizaje como supuesto de sus practicas. El reconocimiento de las diferencias entre
los sujetos no se traduce en variadas propuestas de aprendizaje. Es dificil, desde
esa posicion, imaginar otros caminos para aprender.
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En la propuesta de Reorganizacién de itinerarios y en los Proyectos flexibles,
los nuevos grupos de aprendizaje se organizan al interior de cada escuela, refor-
mulando los agrupamientos existentes en cada institucién educativa. El niimero
de alumnos vari6 entre siete y quince. Uno de los aspectos que se tuvo en cuenta
para la constitucién del nuevo grupo de aprendizaje fue la sobreedad. Esta defi-
nicién fue acordada por todos los docentes de la institucién. La baja cantidad de
integrantes del grupo de aprendizaje permite pensar en los aspectos singulares de
cada uno de los estudiantes y construir una dindmica de intercambios que favore-
ce la construccién de un vinculo pedagoégico, como condicion necesaria para los
procesos de escolarizacion. Este aspecto pone en tension la masividad habitual de
las escuelas tradicionales.

Una propuesta educativa que tenga como propésito la inclusion de jovenes
en la escuela obliga a recuperar el concepto de trayectorias escolares. Dicho con-
cepto es considerado en la resolucion ministerial que dio lugar a la propuesta de
Reorganizacion de itinerarios. La trayectoria puede ser definida como el recorri-
do que los alumnos realizan por grados, ciclos o niveles a lo largo de su biografia
escolar. Una trayectoria es considerada regular cuando el alumno concurre a la
escuela en los tiempos y formas en que se ha delineado para la escolaridad, es
decir; “un grado por afio con avances anuales, inicios y finalizaciones prefijadas
(Ministerio de Educacién de la Nacion, 2009). Focalizar en el reconocimiento de
las trayectorias educativas genera un cambio en los modos de pensar la escolari-
zacion. Acosta y Pinkasz (2011) sostienen que:

Si la forma escuela originalmente fue pensada para los colectivos de alum-
nos, la nociéon de “trayectoria” supone singularizar la mirada. (...) La pre-
ocupacion por la trayectoria del alumno implica un desplazamiento de la
mirada pedagoégica desde la estructura de la disciplina y su articulacién con
el curriculo hacia el recorrido que cada alumno hace por ella. (p.22)

Algo comtn en estas experiencias documentadas fue el reconocimiento de
ese recorrido realizado por los estudiantes, el cual cobra centralidad en la expe-
riencia escolar construida. Es decir, recuperar las diferentes formas en que se
atravesd la escolaridad equivale a reconocer al otro como “sujeto”, focalizar en su
“subjetividad”. No es alguien mas, es un “sujeto con nombre propio” (Maddonni,
2014). Esta autora realiza una advertencia que quizas sea pertinente considerar
en este momento. Cuando nos referimos a trayectorias, desde esta perspectiva, se
evidencian las condiciones institucionales de la escolarizacion. En sus palabras:
“Significa hacer visibles a los adolescentes y jévenes en la situacién escolar-
educativa, teniendo en cuenta que la trayectoria siempre implica una relacion y
una construccion junto a otros sujetos” (p.30). Es decir, no implica dejar librados
a resoluciones de tipo individual los problemas que tienen un origen social o
educativo.

El escaso niimero de integrantes de los grupos de aprendizaje posibilita, ade-
mas, de acuerdo con los docentes entrevistados, tomar como punto de partida los
saberes previos e inquietudes de los estudiantes para la definicién de propuestas
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de ensefianza “contextualizadas”. La dindmica de intercambios que se genero po-
dria ser definida como “un espacio de participacién y autonomia en el que se esta-
blecen vinculos y maneras diversas de apropiarse de conocimientos” (Ministerio
de Educacién de la Nacién, 2009). !

La confianza y la pertenencia como caracteristicas de los vinculos humanos
son consideradas en las iniciativas. La confianza se vuelve indispensable cuando
hay un vacio de sentido institucional donde apoyarse (Corea, 2005, tomado de
Maddoni, 2014). En relacion con lo sefialado previamente, diferentes docentes
entrevistados sefialaron, en coincidencia con otros autores (Terigi, 2009, Montes
y Ziegler, 2010), la importancia de trabajar sobre la confianza y autoestima de
los estudiantes como condicion previa para ensefiar y aprender. Una de las es-
trategias que se utilizé para revertir la poca confianza y creencia en las posibili-
dades de sus aprendizajes, fue generar actividades de produccién y participacién
en instancias institucionales. Estas actividades que llevaron a cabo los docentes
impactaron positivamente en la vinculacion con las familias y en el resto de los
integrantes de la comunidad educativa.

Un proyecto que propone la aceleracién de la escolarizacion requiere de un
cuidadoso seguimiento de los aprendizajes y del rendimiento de los alumnos.
Solo en esas condiciones, la evaluacion podra dejar de ser considerada “una for-
ma de constatar aprendizajes para pasar a ser un proceso que colabore en la re-
vision de las practicas escolares” (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2009),
en la medida en que permita revelar qué apoyos o ayudas es necesario ofrecer a
los alumnos en sus dificultades. Este acompafiamiento se vio fortalecido por el
pequefio nimero de estudiantes que formaban parte de la propuesta.

En la experiencia de Trimestralizacion del cursado, se trabajo con el mis-
mo grupo de aprendizaje; sin embargo, el incremento de la carga horaria sema-
nal ofreci6 las condiciones para un mayor acompafiamiento en los procesos de
aprendizaje.

La gradualidad como determinante de los tiempos de aprendizaje

El tiempo es uno de los mecanismos que determinan buena parte de lo que
ocurre en las escuelas. El tiempo condiciona las clases escolares, organizadas en
modulos de cuarenta y de ochenta minutos que se distribuyen en los diferentes
dias de la semana. El manejo del tiempo junto con una concepcion enciclope-
dista del conocimiento presenta lo que se conoce como “curriculo mosaico”. El
problema es la uniformidad del tiempo que define tnicos cursos e itinerarios de
aprendizaje para todos los estudiantes. Estos itinerarios se definen por grados. La
escuela presenta un caracter graduado porque agrupa a los nifios segin el princi-
pio de correspondencia entre una edad cronolégica y un grado de escolarizacién.
De acuerdo con ello, se definen propositos educativos y contenidos escolares.

11  Resolucion Ministerial N° 848/08.
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La gradualidad de la escolarizacién de acuerdo con la edad cronolégica es una
estrategia que promueve la homogeneizacién de la poblacion escolar. En efecto,
la escuela agrupa a los sujetos por edades y coloca a los estudiantes en un pun-
to de partida comun, disefia un recorrido relativamente estandarizado y establece
“ritmos” de aprendizaje y acreditaciones: un grado por afio con avances anuales,
inicios y finalizaciones prefijadas. De esta manera, los caminos que se recorren en
el sistema escolar son homogéneos, lineales y predecibles en todos sus aspectos.
La resolucién ministerial que dio lugar a la experiencia propone la reorganizacion
de itinerarios escolares. Desde la misma denominacién de la experiencia, se esta
poniendo en duda el recorrido estandarizado que propone la escuela. Esto supone
una discusién a la unidad anual que se instaura como supuesto del aprendizaje si-
multaneo (Terigi, 2006; Souza Patto, 1991, citado en Padawer, 2007).

El uso homogéneo del tiempo escolar define el aprendizaje simultaneo, la
gradualidad y la evaluacién anual, lo cual es un claro ejemplo de lo que presenta-
mos a inicios de este capitulo sobre comprender estas caracteristicas del formato
escolar como una unidad. Quizas en esa extrafia imbricacion reside la dificultad
para su modificacion.

Entre los fundamentos de la propuesta de Reorganizacion de itinerarios es-
colares, en la normativa, se encuentra la expresion de aceleracion de trayectos
escolares. La aceleracion intenta producir avances en la escolaridad de los alum-
nos en menor tiempo que el que prevé la secuencia habitual de “un afio lectivo-
un grado escolar” (Terigi, 2006). Terigi sostiene que si la meta es acelerar los
itinerarios escolares, es necesario poner en juego otros recursos pedagdgicos para
que los estudiantes puedan progresar en su escolaridad a un ritmo mas rapido que
el que se preveia inicialmente. En la experiencia en cuestion, la aceleracion se
concret6 al permitir a los alumnos cursar dos ciclos lectivos en un afio escolar, lo
cual requiri6 de la constitucion de un nuevo grupo de aprendizaje, el disefio de
una propuesta curricular y metodolégica especifica y procesos de interaccion que
habilitaran la posibilidad de aprender.

En la experiencia de Proyecto de Terminalidad No Formal, en el DENFO, y
en los Proyectos flexibles, es interesante advertir que los agrupamientos de alum-
nos tampoco son homogéneos. Los grupos se van conformando de acuerdo con
la idea de progreso continuo. Es decir, es posible que algunos estudiantes hayan
cursado —tal como lo manifestaron los entrevistados— en menor tiempo que otros.
Su trayectoria no se define por una estructura prefijada de grados que supone un
tiempo homogéneo de estudio. Esto es un indicador méas de la flexibilidad que
asumen todas estas iniciativas de cambio en las condiciones de escolarizacion.

Las formas de presentacion y apropiacion del conocimiento
Tal como expresamos es preciso indagar en la concepcién del conocimiento

que se imbrica en el disefio curricular de la escuela secundaria. Ello condiciona
los criterios de seleccién y las formas de presentacién del contenido escolar.
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Autores especializados sostienen que el contenido no es independiente de la
forma en la cual es presentado (Edwards, 1985). En la mayoria de las experien-
cias la “forma de los contenidos” que adopta la propuesta se caracteriza por ser
parte de problemas seleccionados en funcion de los intereses de los alumnos. Las
mismas tematicas extraidas de medios digitales, especialistas, medios graficos
(revistas) adquieren distintos significados que se agregan al contenido y producen
una nueva sintesis, un nuevo contenido.

Verénica Edwards (1985) utiliza la categoria de “forma de conocimiento”
para describir la existencia social y material del conocimiento en la escuela. No
diferencia el contenido de la clase de la forma de ensefianza, ni de la relacion
docente-alumno. Una de las formas del conocimiento que sistematiza la autora
es la del “conocimiento situacional”. En esta forma, el conocimiento se estruc-
tura en torno al interés de conocer, de hacer inteligible una situacién. La autora
define a la situacion como una realidad que es creada en torno a la presencia de
un sujeto: “una realidad se constituye en situacion para un sujeto. Por ello, una
situacién hace referencia a un conjunto de relaciones desde el sujeto implicado
en ellas” (p.164). El conocimiento, de este modo, para la autora es significacion
y ello implica necesariamente al sujeto que significa.

La propuesta metodoldgica ubica la significacién como el eje central. Las
respuestas en la ensefianza no son unicas, puesto que suponen significaciones
singulares que pueden ser nuevamente resignificadas luego de un proceso de in-
tercambio y construccién compartida. El predominio de esta forma de conoci-
miento situacional supedita el predominio de la l6gica del contenido disciplinar y
habilita otra l6gica de interaccién entre el docente y los alumnos alrededor de la
enseflanza y de la participacion.

Uno de los aspectos destacados en relacion con la propuesta metodoldgica
y con el modo de presentacién de los contenidos fue la autonomia que contaban
los docentes para poder disefiar propuestas respondiendo a los intereses e inquie-
tudes de los estudiantes. En efecto, sentian que al no estar designados por horas
catedra ni por un area de conocimiento especifica, podian efectivamente disefiar
propuestas de ensefianza que consideraran recortes de la realidad como objetos de
estudio, que eran analizados desde diversas perspectivas disciplinares.

Al momento de considerar en conjunto las experiencias previamente presen-
tadas, observamos los siguientes rasgos comunes:

» Flexibilizacién en las condiciones de escolarizacion, focalizando en as-

pectos pedagogicos.

* Elaboracion de una nueva propuesta curricular centrada en la organiza-
cion de conocimientos por areas y no por disciplinas, lo que requirio,
necesariamente, de una seleccion de contenidos para ensefiar.

*  Organizacion de nuevas formas de trabajo docente, con espacios insti-
tucionales que reconocian la necesidad de la planificacién conjunta y la
revision de la practica docente. Constitucion de equipos docentes y de
espacios institucionales para poder evaluar de manera conjunta e integral
los progresos, en términos de aprendizaje de los estudiantes.
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* Modificaciones en la uniformidad de los tiempos escolares.
Reconocimiento de diferentes itinerarios escolares. Flexibilidad en los
horarios escolares: tres turnos diferentes.

* Reconocimiento de otros espacios para aprender. Incorporacion del con-
texto externo con diferentes grados de amplitud. Formas de vinculacién
creciente entre la escuela y la comunidad a través del planteo de situacio-
nes problematicas contextualizadas.

» Constitucion de nuevos grupos de aprendizaje con pocos integrantes, lo
que favorecio la construccion de nuevos vinculos, el acompafiamiento en
los procesos de los estudiantes y, por ende, una mejora en su autoestima.

*  Modificaciones en las estrategias didacticas. Predominio de la situacién
problema y de propuestas que promovian la participacién de los alum-
nos. Planteo de actividades que requerian de producciones favorables
para el proceso de comunicacién e interaccién entre pares y con otros
actores. Priorizacion del trabajo grupal. Consideracion de los intereses
personales de grupo y vinculacién con tematicas de la vida cotidiana.

*  Modificacién de las formas de evaluacion habituales e intento de compa-
tibilizar con los sistemas de evaluacion de las escuelas.

* Reconocimiento de las caracteristicas o necesidades educativas de los
nuevos sujetos.

Reflexiones, preguntas, inquietudes

El disefio de las propuestas considera la flexibilidad como una de las caracte-
risticas centrales y habilita a pensar posibles modificaciones del formato escolar
para favorecer procesos de inclusién educativa. En efecto, la construccién de
un vinculo pedagogico, la flexibilidad en el disefio curricular y en el régimen de
asistencia y la promocioén que contempla diversos itinerarios por saberes y no por
ciclos educativos constituyen oportunidades para la inclusiéon genuina de estu-
diantes que habian abandonado sus estudios.

Las iniciativas demuestran que las escuelas y los responsables de las politi-
cas educativas pueden impulsar cambios en diferentes aspectos de la estructura
institucional estandarizada. Un valor importante de estas iniciativas radica en
la finalidad de incluir sectores tradicionalmente excluidos del sistema educativo
formal. Interpelan la dindmica de funcionamiento del formato escolar y contri-
buyen, en ese sentido, a profundizar las politicas de inclusién educativa. En pa-
labra de los mismos actores, estas experiencias “hicieron visibles” a los sujetos
que quedan fuera de las escuelas y, al mismo tiempo, contribuyeron a evidenciar
las limitaciones del formato escolar para garantizar la educacion “para todos”.
Comenzamos este capitulo afirmando que los procesos de inclusion requerian ne-
cesariamente promover genuinos procesos de aprendizaje. Entendemos el apren-
dizaje como una construccion de sentido a partir de la propia experiencia. Este
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posicionamiento nos permite analizar las experiencias desarrolladas e identificar
las tensiones que se encuentran en ellas.

Los docentes que generaron estas iniciativas partieron de reconocer ciertas
dificultades o problematicas que, inicialmente, interpretaron eran de los estudian-
tes. Comienzan a trabajar en ellas porque un grupo de alumnos abandona los
estudios o no finaliza en los tiempos y en las edades requeridas por el sistema.
Encuentran que estos alumnos no podian aprender en las condiciones propuestas
por el formato escolar. Es decir, la preocupacién inicial pareceria ser ofrecer la
oportunidad de la “terminalidad” de los estudios previstos como obligatorios por
la normativa vigente. Aqui, una primera cuestion para reflexionar: ;qué lugar
tiene el aprendizaje como estrategia genuina de inclusiéon? ;Cémo se entienden
los procesos de inclusion educativa? ¢Es estar dentro de la escuela? ¢Estar y
aprender? ¢Estar y terminar?

Mas alla de que la respuesta desde el discurso establecerd, sin duda, rela-
ciones con el aprendizaje, nuestra reflexién apunta a considerar qué entiende el
colectivo docente por dicho proceso. En muchas entrevistas, los docentes que
participaron de las iniciativas de cambio sefialaban que, segtin su impresion, los
docentes a cargo de las asignaturas querian que “los chicos se acomoden”, “que
se adapten” a las reglas del trabajo escolar. Ahora bien, ¢qué significa entonces
estar incluido?

Utilizaremos un anélisis realizado por Sendén (2011), quien sostiene que el
concepto de inclusion puede ser entendido de diferentes maneras: como inclusién
pedagébgica, como inclusion social o bien, como disciplinamiento. La inclusién
pedagégica focaliza en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y parte de
considerar al otro como un sujeto de derecho. En la segunda consideracidn, el
rol mas importante de la escuela es la inclusién social, generalmente frente a si-
tuaciones de extrema vulneracién de derechos. Por tiltimo, la inclusién puede ser
comprendida como disciplinamiento del cuerpo y dispositivo de control social.
Ello genera que el objetivo sea priorizar la retencion y la instruccién en reglas
bésicas de convivencia por sobre la ensefianza (Sendén, 2011).

Sin duda, las primeras impresiones parecerian ser que, para algunos docentes
de las escuelas, la inclusion se entiende como disciplinamiento y ello conlleva
una serie de riesgos. Uno de ellos, por ejemplo, es que los “Proyectos flexibles” —
como estrategia de inclusién que se disefia e implementa al interior de la escuela,
pero para un grupo focalizado— se conviertan en un circuito pedagégico diferen-
ciado y con ello se profundicen ain mas las brechas de desigualdad educativa.

Es preciso explicitar una serie de tensiones que se juegan en estos procesos.
Por un lado, constituyen una experiencia valiosa, ya que disefian condiciones de
escolarizacion diferentes para que el aprendizaje sea posible. Con ello, no solo se
visibiliza a los estudiantes que no pueden aprender en ciertas condiciones, sino
que ademas se garantizan sus derechos a la educacion. En ocasiones, uno de los
propdsitos es generar procesos de transformacion, de reflexién al interior de la
dindmica tradicional que supone el formato escolar. La pregunta es, entonces,
;cuan dispuestos estamos en la escuela a analizar y proponer cambios? ¢Cuan
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permeables somos a las “novedades” que nos presentan estas iniciativas de cam-
bio? Por otro lado, si estos didlogos o procesos de reflexion no se generan al inte-
rior de las escuelas, estas experiencias terminan legitimando la l6gica expulsora
del formato tradicional.

Durante la actual gestion del Ministerio de Educacion de la provincia de La
Pampa, se elabor6 una normativa especial que regula los procesos de construc-
cion de dichas propuestas y se las denomina “Propuesta Curricular Flexible”.
Dicha resolucién esta acompafiada por el documento “Acompafiamiento de las
Trayectorias Escolares. Propuestas Curriculares Flexibles”. Su elaboracion legi-
tima el conjunto de experiencias que se vienen desarrollando en la mayoria de las
escuelas secundarias. Focaliza en aspectos pedag6gicos como la importancia del
diagnéstico, de un adecuado andlisis de la trayectoria escolar de los estudiantes,
de la planificacién de estrategias de reinsercion de los estudiantes al grupo-clase,
entre otros aspectos. La normativa, aunque constituye un documento valioso, no
pone en duda la dindmica de funcionamiento de “lo escolar”, ya que solo acepta,
legitima, regula un cursado paralelo.

Otra cuestion que hay que considerar, siempre marcando tensiones que se
juegan en esta problematica, se vincula con las formas de implementacion de las
propuestas. Estas se desarrollaron al interior de las escuelas o bien fuera de ellas,
a un grupo focalizado o a la totalidad de la matricula. Esto genera otro interro-
gante: el cambio que se propone, ;es para todos los alumnos o solo para los que
presentan dificultades? En caso afirmativo, ¢quiénes son estos estudiantes? Nos
preguntamos hasta qué punto una estructura institucional que disefia una alter-
nativa basada en la modificacién de pautas estandar no es también una forma de
manifestar la exclusion. En el sentido de que se debe realizar esa modificacion
porque determinado grupo de alumnos no puede responder a los resultados espe-
rados en el marco del disefio curricular y de la dindmica institucional establecida.
Esta cuestidn, si bien se relaciona con lo anterior, adquiere otros matices.

Algunas reflexiones que ya fueron presentadas, pero quizas sea pertinente
que podamos volver a considerar: ¢las dificultades son de los estudiantes o de las
condiciones de escolarizacién? Estas propuestas abordan aspectos parciales del
formato y finalmente no logran ser incorporadas en la dindmica institucional co-
tidiana. Si bien constituyen aportes valiosos en la bisqueda de transformaciones
significativas y en el intento de dar respuesta a una problematica ya constituida,
parten de considerar al estudiante como objeto de andlisis, es decir, se consideran
sus caracteristicas y su grado de adaptacion a las practicas habituales de escolari-
zacién mas que las limitaciones que presenta el propio dispositivo. Subyacen de
este modo, concepciones que centran las problematicas en los individuos y no en
las condiciones de escolarizacion.

Autores especializados de la psicologia educacional advierten sobre la im-
portancia de pensar el riesgo educativo no en términos de propiedades exclusivas
del sujeto (individuales o como grupo), sino en términos de atributos de la situa-
cion pedagoégica tal y como estd organizada en nuestro sistema escolar. En este
sentido, son suficientemente conocidas las expresiones de Terigi (2010) respecto
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al embarazo adolescente o la sobreedad consideradas como problemaéticas educa-
tivas: no se trata de “los nifios o adolescentes con sobreedad”, sino de “los nifios
o adolescentes con sobreedad en la escuela graduada”; no se trata de “las adoles-
centes que son madres”, se trata de “las adolescentes que son madres en escuelas
con régimen presencial”. Con ello se abre la pregunta acerca de las condiciones
pedagébgicas bajo las cuales la sobreedad o el embarazo adolescente constituyen
factores de riesgo educativo, y la pregunta consecuente acerca de las condiciones
bajo las cuales podrian dejar de serlo (Terigi, 2009). En efecto, el dispositivo es-
colar instituido todavia ofrece resistencia y mantiene vigente sus caracteristicas
esenciales, reproduciendo practicas pedagégicas que generan contextos de riesgo
de exclusion educativa.

Otra inquietud que resulta del anélisis de estas experiencias se relaciona con
la conformacién de un nticleo duro que no cambia, a pesar de las diferentes inicia-
tivas. Es lo vinculado a la concepcién de conocimiento que sustenta el dispositivo
moderno: una concepcion atomizada y enciclopedista que supone una forma de
transmisién y una organizacién disciplinar del curriculo.

Quizas se vuelva necesario profundizar el andlisis de las siguientes preguntas
para desarrollar abordajes pedagdgicos diferentes que impliquen transformacio-
nes en las formas de pensar “lo escolar”: las experiencias que se realizaron, orien-
tadas a la inclusién educativa, ¢promovieron mejores proceso de aprendizaje?
¢Qué cambios involucraron las experiencias? ¢ Fueron cambios en el disefio orga-
nizacional los que crearon mejores condiciones para el aprendizaje? ;Un cambio
en el formato escolar modifica las formas de ensefiar? ;O modificar las formas
de ensefiar lleva a pensar en otra escuela? ; Cudl fue el motor del cambio en cada
propuesta? ¢Se trata de ensefiar lo mismo pero de otra manera? ¢Se trata de en-
sefiar lo mismo pero mas rapido? ;O se trata de revisar qué ensefiamos? ¢ Cuanto
ensefiamos? Y luego si, ¢de qué modo?

Es preciso continuar con la indagacion sobre como piensan los actores de
la comunidad educativa las problematicas escolares. En efecto, es necesario in-
dagar qué aspectos influyen en las posibilidades o limitaciones para modificar el
formato escolar desde una perspectiva mas abarcadora y que no se centralice solo
en las dificultades de los nuevos sectores sociales que acceden a la escuela de
nivel medio. La concepcion del conocimiento que opera bajo el supuesto de que
todos pueden aprender los contenidos que se ensefian con los mismos métodos,
en el mismo periodo de tiempo, con escasas adecuaciones a las particularidades
socio-culturales de grupos y personas es un aspecto que seguramente dificulta
la posibilidad de pensar propuestas sistémicas en alternativas de escolarizacion.

A pesar del constante cuestionamiento, es dificil comprender cuéles son los
factores que explican la permanencia del formato tradicional. La perspectiva de
abordaje podria ser uno de ellos. En efecto, en las experiencias de cambio anali-
zadas se seleccionan cuestiones parciales como objeto de analisis y transforma-
cion y se pierde de vista la necesidad de pensar cémo modificar el conjunto de la
estructura que sostiene el formato escolar. La reflexién critica y sus propuestas
se ven muchas veces limitadas por no plantearse una mirada transformadora del
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conjunto, que trascienda el andlisis de los componentes especificos de la organi-
zacion institucional. Asi, a los multiples factores que intervienen y se conjugan
para obstaculizar las innovaciones se le suma la dificultad para imaginar una
estructura de reemplazo que permita incluir las alternativas que se proponen para
solucionar distintos problemas puntuales desde una perspectiva integral.

Resulta dificultoso, de este modo, construir una propuesta de escolarizacién
alternativa que incluya a los diferentes participantes de la comunidad educativa
compatibilizando las contradicciones y los conflictos de interés de los distintos
actores. Esta tarea involucra una multiplicidad de factores entrelazados que im-
plican un desarrollo progresivo y sistematico; no se resuelven con un planteo
voluntarista de reformular el todo. Por lo tanto, resulta necesario imaginar nuevos
formatos escolares con posibilidades ciertas de ser implementados, atin dentro de
las restricciones que presenta el sistema educativo. Si pretendemos promover la
inclusién educativa, hay que replantearse los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje y la forma que asume su organizacién en las dinamicas de las instituciones
educativas actuales.

La base sobre la que se asienta y resiste el formato escolar vigente es la
concepcion de conocimiento subyacente, que se oculta en un conjunto de ade-
cuaciones de distinto tipo sin afectar su nicleo duro. Creemos que se dejan de
lado reflexiones centrales sobre como funciona la inteligencia, cémo se produ-
ce el aprendizaje y como este se relaciona con las estrategias de ensefianza, la
evaluacién y la estructuracion del curriculo. Por esta razén, cuando se habla de
cambiar el formato escolar hay que ser cuidadoso de no quedarse detenido en
las mediaciones que lo expresan olvidando las conexiones esenciales que dichas
mediaciones establecen con las concepciones del conocimiento. De este modo,
los cambios en el formato escolar deberian ir precedidos por posicionamientos en
torno a cuestiones pedagdgicas.

Una manera de presentar el andlisis podria ser: una pedagogia orientada a los
contenidos, donde lo que estructura el disefio organizacional es la disciplina cien-
tifica, o una pedagogia orientada a la construccién de competencias, que parte
de presentar el conocimiento en torno a problemaéticas cercanas a los estudiantes
y donde la resolucién de estas problematicas implica la construccion gradual de
competencias que involucren la movilizacion de saberes ante situaciones comple-
jas y proximas a los estudiantes.

Pensar en problematicas no representa solo una opcion de cambio para selec-
cionar y presentar el contenido por ensefiar, sino que constituye un valioso punto
de partida para pensar en las concepciones sobre el conocimiento y sus modos
de adquisicion y, basicamente, en las modificaciones que estas concepciones ge-
neran en la organizacion de lo escolar. Supone agendar los cambios en el dise-
fio curricular y con ello en las condiciones para generar procesos de interaccién
docente-estudiante, formas diferentes de vinculacién con el conocimiento.

El conocimiento como construccion, la construccién gradual de competen-
cias, la problematizacién, el abordaje interdisciplinario y las modificaciones cu-
rriculares parecerian ser algunas de las cuestiones que se deben considerar en las
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modificaciones del formato escolar. El cambio del formato escolar tradicional
requiere de nuevos saberes pedagégicos de los docentes y de los equipos de ges-
tién. Se requieren también transformaciones en la ensefianza, en las formas de
organizacién de los grupos de aprendizaje, en el vinculo docente-alumno, en la
formas del conocimiento, entre otras. Pero es poco probable que ello ocurra si
no cambian las condiciones en que tiene lugar la escolarizacién. Por ello, ga-
rantizar el derecho a la educacién no es responsabilidad tnica ni singular de las
instituciones o de los docentes. Se necesitan politicas concretas de un Estado que
instrumente acciones que hagan de la escuela un lugar genuino de ensefianza y
de aprendizaje.
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