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Introduccion

Las reformas de corte neoliberal consolidadas durante la
ultima década del siglo XX en nuestro pais han dejado hue-
llas profundas en diversos planos de la vida social. Como ha
sido ampliamente documentado, este proceso de reforma
(cuyos inicios se remontan a anos anteriores ain) ha con-
llevado una aguda profundizacion de la desigualdad social.
Desde el punto de vista de las politicas sociales implemen-
tadas por el Estado, se ha producido una reconfiguracion
historica, en la que se produjo un pasaje de la preponde-
rancia del horizonte universalista a una preeminencia de la
focalizacion.

En el terreno especifico de las politicas educativas, se
terminé de completar un proceso de descentralizacion del
sistema iniciado en la década del sesenta. Pero se traté de
una “contradictoria descentralizacion”, dado que “por un
lado se centraliza en el Poder Ejecutivo Nacional [...] 1a fija-
cion de las lineas politicas, la evaluacion de la calidad y el
control de importantes rubros econémicos”, y por el otro



“se transfiere a las jurisdicciones y niveles inferiores la res-
ponsabilidad administrativa, de gestion y financiamiento”
(Montesinos, Pallma y Sinisi, 1995: 6).! Como parte de este
proceso, las politicas focalizadas pasaron a tener un lugar cen-
tral en la atencion a diversas problematicas socioeducativas.
Para caracterizarlas sintéticamente, es central seialar que
en las estrategias focalizadas “se trata de identificar grupos
poblacionales con determinada problematica, circunscri-
birlay orientar programasy proyectos a esa poblaciony ala
atencion de la problematica especifica que se ha detectado”
(Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998). La focalizacion en las
politicas sociales regionales no era algo totalmente novedo-
so en los aflos noventa, “lo que aparece como ‘nuevo’ es su
generalizacion a las diversas areas de accion estatales y es-
tar dirigida a vastos conjuntos sociales que deben ‘encarnar’
ciertos indicadores de ‘carencia’ para convertirse en ‘pobla-
cion objetivo™ (Montesinos, 2002: 207-208).2 Esta genera-
lizacion de la focalizacion como estrategia privilegiada de
las politicas sociales neoliberales se sustentaba en discursos
y politicas compensatorias (Salama y Valier, 1997), que po-
nian en el eje las criticas a las politicas de corte universalista
desarrolladas por el capitalismo desde hacia cuarenta anos.
Ahora bien, luego de que hiciera eclosion el modelo neo-
liberal consolidado durante los anos noventa, con la terri-
ble profundizacion de la desigualdad social y los estallidos

1 Interesa sefalar que, si bien la descentralizacion podria haberse articulado con “un ideal fede-
ralista y democratizante, obtuvieron su sentido en el conjunto de las medidas de recorte fiscal
implementadas, de manera tal que la descentralizacion educativa se inscribe en los procesos
mayores de descentralizacion fiscal de la crisis (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994). Este aspecto ex-
plica las caracteristicas de este pasaje, en el que no mediaron consideraciones que tuvieran
en cuenta las reales posibilidades de las diferentes jurisdicciones para hacerse cargo de la red
educativa que hasta ese momento mantenia la Nacion” (Montesinos, 2002: 45).

2 Asimismo, “la delimitacion de "destinatarios” produce/refuerza la configuracion de nuevos
sujetos sociales en un contexto de agudizacion de las condiciones de explotacion social” (Mon-
tesinos, 2002: 207-208).

138 Laura Cerletti



sociales producidos en 2001 —y el consiguiente periodo
de crisis e inestabilidad institucional—, se sucedié un nue-
vo momento politico, que abrié profundos interrogantes
y debates. Asi, al calor del desarrollo de estos procesos nos
hemos ido preguntando por las diversas transformacio-
nes que se fueron produciendo, y mas especificamente en
lo que atafie a este libro, comenzamos a plantearnos inte-
rrogantes respecto a las caracteristicas de las politicas edu-
cativas, en el marco de interrogantes mayores sobre los
procesos en desarrollo y sobre las huellas de las décadas
anteriores en la configuraciéon de las politicas sociales. Mas
especificamente, nos preguntamos sobre las transforma-
ciones producidas tras la crisis del ano 2001 y con el nuevo
ciclo iniciado en 2003, équé cambios y qué continuidades
podian identificarse en relacion a las politicas educativas
que primaron en los anos previos? éQué practicas y senti-
dos se construian en la cotidianeidad social en relacion a
la implementacion de las politicas dirigidas al sector? Para
aportar algunas reflexiones sobre estas preguntas, nos cen-
traremos en el analisis de una politica especifica imple-
mentada en el ambito educativo a partir del ano 2004. Es
importante senalar que este analisis, aunque revisado con
posterioridad, responde a lo que registramos y documenta-
mos en el periodo 2004-2006. Por tanto, hemos priorizado
visibilizar lo que documentabamos (e interpretabamos) en
ese momento, por los aportes que puede implicar en tor-
no a los interrogantes sobre los primeros afnos de esa nueva
etapa, y lo que implicé en términos de transiciones, trans-
formaciones, cambios y continuidades. Por cierto, en el ano
2006 se promulgo6 la Ley de Educacion Nacional. Se derogo
asila Ley Federal de Educacion de 1993, que fuera paradig-
matica del proceso de reforma aludido (y una de las fuertes
causantes de un profundo deterioro de la educacion publi-
ca, segun ha sido ampliamente documentado). La Ley de
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Educacion Nacional volvié a ubicar al Estado como garante
principal de la educacién (definida como “derecho personal
y social”, y como “bien publico”). También con posteriori-
dad al 2006 tuvieron lugar una serie de medidas de profun-
da significacion social y politica, tales como la Asignacion
Universal por Hijo (afio 2009), y la implementacion de di-
versas politicas de amplia cobertura (como el Plan Conectar
Igualdad, a partir del ano 2010, entre otros). Si bien se trata
de cuestiones de suma relevancia, ademas de suceder con
posterioridad a los momentos en que nos concentramos
aca, su analisis excede los limites de este trabajo. No obs-
tante, es importante advertir sobre esos procesos posterio-
res, en tanto han ido cambiando el escenario que se presenta
en este trabajo. Asimismo, el Programa que se analiza en
este capitulo ha ido sufriendo también significativas tras-
formaciones, que no son parte del desarrollo que sigue. Lo
que nos interesa, de esta forma, es enfocar la mirada en esos
primeros afios de su formulacion e implementacion, advir-
tiendo claramente que el aporte que se busca producir tiene
que ver con documentar esos momentos de transicion, con
sus limites y sus huellas de momentos anteriores, a fin de
sumar a la inteligibilidad de las transformaciones produci-
das en los primeros quince anos del siglo XXI en su dimen-
sion procesual y relacional.

De esta manera, analizaremos el Programa Integral para
la Igualdad Educativa (PIIE), perteneciente al Ministerio de
Educacion de la Nacion (de la Argentina),® atendiendo es-
pecialmente a la documentaciéon oficial producida en sus
primeros anos,* y a lo registrado en el trabajo de campo en

3 Cuando inici6 este programa se denominaba Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, que
luego de la creacion del Ministerio de Ciencia y Tecnologia e Innovacion Productiva de la Nacion a
finales de 2007, paso a llamarse Ministerio de Educacion.

4 Con respecto a la nueva administracion (que asumid el gobierno nacional en diciembre de 2015),
y al igual que sucede con un amplio conjunto de politicas sociales y educativas, el modo en que

140 Laura Cerletti



el mismo periodo (2004-2006).> En su formulacion inicial,
el PIIE estaba destinado a escuelas urbanas que atendian a
nifios y nifias en situacion de mayor vulnerabilidad social. Junto
con la consideracion de algunas caracteristicas centrales del
mismo, como venimos aludiendo, el propésito de nuestro
analisis es identificar cambios o continuidades que puedan
resultar significativos para atender a los interrogantes plan-
teados respecto al periodo senalado. En el mismo sentido,
incorporaremos la descripcion del modo en que se imple-
mento en una escuela particular, con la intenciéon de mos-
trar las complejas articulaciones que se producian en las
practicas cotidianas. Entendemos que este analisis permi-
te relacionar por un lado el estudio de las politicas edu-
cativas que se generaron desde el Estado nacional en esos
primeros afios de administracion (de lo que luego fuera el
periodo 2003-2015), y por el otro, visualizar algunas de
sus formas de implementacién concretas.

Esta descripcion surge del proceso de trabajo de campo
desarrollado como parte de nuestra investigacion doctoral,
que abordo centralmente las relaciones entre las familias y
las escuelas en contextos de desigualdad social.® El mismo

tendra continuidad este Programa es incierto. Concretamente, el sitio oficial del Ministerio de
Educacion da la siguiente informacion sobre el PIIE: “Desde el trabajo con esta linea nos propo-
nemos el fortalecimiento institucional que mejora las condiciones para la ensefianza y gestion de
equipos de supervisores y directores. En este momento nos encontramos revisando los conteni-
dos del programa, asi como la posibilidad de revisar la inclusion de nuevas escuelas y cudles son
aquellas que no formen parte del mismo en adelante”. Fuente: http://portales.educacion.gov.ar/
dep/programa-integral-para-la-iqualdad-educativa-piee/, consultado en julio de 2016.

5 Como se explicita en a nota al pie (*) al comienzo de este capitulo, hemos publicado una version
anterior de este andlisis en la Revista RUNA en el afio 2008. Queremos enfatizar que, en esta nue-
va version, hemos respetado el andlisis original en sus bases, por el aporte que puede significar en
relacion a la documentacion de lo que sucedia en esos anos, pero incorporando diversos matices
y nuevas aristas a la luz de los procesos que tuvieron lugar en los afios subsiguientes.

6  Dicha investigacion culmind en el afio 2010, con la tesis titulada “Una etnografia sobre las rela-
ciones entre las familias y as escuelas en contextos de desigualdad social”, que fue dirigida por
Maria Rosa Neufeld y codirigida por Laura Santillan.
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se llevo a cabo en un barrio de la zona sur de la Ciudad de
Buenos Aires (en la cual se concentran los mayores niveles
de indicadores de pobreza de la misma) en un periodo com-
prendido entre los anos 2004 y 2006, y continuado luego
en 2008.” Trabajamos con adultxs con nifixs en edad esco-
lar a su cargo, contactadxs a través de diversos referentes
o instituciones barriales, registrando distintas situaciones
de la cotidianeidad, junto con la realizacién de entrevistas
abiertas en profundidad. Desde julio de 2005 a diciembre
de 2006, y entre julio y diciembre de 2008, llevamos a cabo
paralelamente trabajo de campo en una escuela publica
ubicada en el mismo. Registramos diversas situaciones de la
cotidianeidad escolar a través de la realizacion de observa-
cion participante, e hicimos asimismo entrevistas abiertas
en profundidad con distintxs docentes. Esta escuela estaba
comprendida entre las que cubria el PIIE en ese momento.

De esta manera, dedicamos el préximo apartado al anali-
sis de los documentos producidos por el Ministerio en rela-
cion a dicho programa en los momentos fundacionales del
mismo, centrandonos en algunos ejes que consideramos de
mayor pertinencia en relacion a los interrogantes plantea-
dos. En el apartado que le sigue, describimos la forma en que
dicho programa se implementaba en esta escuela en parti-
cular en el mismo periodo. La articulacion entre ambos ni-
veles busca acercar consideraciones generales que aporten a
las preguntas abiertas anteriormente.

7 Lafrecuencia de recurrenciay permanencia en el trabajo de campo ha tenido fluctuaciones en las
distintas etapas del mismo, dependiendo tanto de la disponibilidad de los sujetos con los que tra-
bajamos, del ritmo y el calendario escolar, asi como del calendario académico (segun las diversas
obligaciones en las que estdbamos involucrados y los tiempos asignados a las mismas).
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Del analisis documental

En cuanto alos documentos elaborados por el Ministerio,
las referencias o citas explicitas que tomamos correspon-
den principalmente al documento base,® en el que se esta-
blecian los lineamientos generales del Programa, y a partir
del cual se elaboraron los siguientes documentos. Y si bien
los otros documentos seran referenciados con menor cen-
tralidad, su analisis permitié una comprension mas global
del Programa, dando sustento a nuestras reflexiones, ya que
se trataba de documentos que especificaban aspectos mas
puntuales presentados en el documento base.

Para comenzar, interesa sefialar que desde los primeros
parrafos de estos documentos aparecian significantes que
habian practicamente dejado de ser usados en las administra-
ciones anteriores (correspondiente a la del presidente Menem
durante los afios noventa, o del presidente De La Rua que lo
sucedid). Nos referimos a la “justicia social”, la “igualdad”,
las “responsabilidades publicas”, que remiten a modelos po-
litico—economicos (de “derechos sociales”) que habian sido
definitivamente abandonados durante la clara hegemonia
del neoliberalismo a finales del siglo XX.

Con respecto al documento base, se partia de la afirma-
cion de que “la prolongada crisis que viene afectando a
nuestro pais ha repercutido sobre la situacion de millones
de argentinos”, y a partir de esta crisis se identificaba la pro-
blematica de la desigualdad social que se proponia comba-
tir con este Programa. Cabe preguntarse si con esta crisis se
aludia a los sucesos que culminaron en diciembre de 2001
con larenuncia del entonces presidente Fernando de la Rua,

8  Los documentos citados o consultados son: Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE),
documento base (2004). Otros documentos complementarios son: Apoyo a las Iniciativas Peda-
gagicas Escolares (2004); El entorno educativo: La escuela y su comunidad (2004); Los equipos de
asistentes jurisdiccionales del PIEE: Conformacion de los Equipos y Acciones a desarrollar (2004).
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o si la referencia era a procesos de mas larga data. Algunas
alusiones en el Documento sugieren la segunda opcién,
tales como la afirmacién de que esta “prolongada crisis [...]
favorece las desigualdades en el plano cultural y en la in-
tegracion ciudadana” (PIIE, 2004). Este senalamiento de la
“crisis” como causa de la desigualdad social y como motivo
de las reformas y ajustes implementados era un recurso
también utilizado en relacion a las politicas implementa-
das durante los afios noventa. En este sentido, si la referen-
cia era a las transformaciones aludidas en la introduccion,
acordamos con Grassi, Hintze y Neufeld (1994), quienes
explican que los procesos referidos no serian ya una crisis,
sino la instauracion de un nuevo modelo de acumulacion—
legitimacion. Con respecto al caso argentino puntualmen-
te, estas autoras plantean como tesis que:

La crisis fue global (de un modelo social de acumu-
lacién) y los intentos de resoluciéon han derivado en
transformaciones estructurales que dan lugar a un
modelo diferente, que incluye por definicién la in-
formalidad laboral, el desempleo, la desproteccion
laboral y, consecuentemente, la pobreza. [...] Esas
condiciones criticas de reproduccion de un amplio
sector de la poblacién, ya no es la manifestacion de
un sistema que estaria “funcionando mal” (en crisis),
sino la contracara del funcionamiento correcto de un
nuevo modelo social de acumulacion. (Grassi, Hintze
y Neufeld, 1994: 6)

Estas transformaciones producidas en la Argentina en las
ultimas décadas del siglo XX, con sus particularidades loca-
les —este nuevo “modelo social de acumulacion”—, no pue-
de ser disociado de los procesos mayores de transformaciéon
del capitalismo. El proceso de reestructuracion capitalista
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en el contexto de la globalizacion se traté mas de “un nuevo
estadio de desarrollo del propio capital, que de su descarri-
lamiento historico” (Andrade Oliveira, 2000: 45), lo cual en
esos primeros anos de analisis del PIIE, nos generaba inte-
rrogantes sobre las apelacionesala “crisis” como explicacion
de las causas de la problematica enfocada. Dicho en pocas
palabras, en ese momento nos preguntabamos si reconocer
la desigualdad como efecto de una “prolongada crisis” y no
al modelo de acumulacion, podia llevar entonces a “actuar”
politicamente sobre lo primero (diriamos corrigiendo los
efectos de la “crisis”), pero relativizando los cambios con
respecto al modelo de acumulacion. Si bien la referencia a
la desigualdad era una demostracion de la relevancia que la
cuestion de la inclusion y la igualdad cobraban en la pro-
puesta de esta politica especifica (el PIIE), el reconocimiento
de la desigualdad solo en relacién a la “prolongada crisis”
arriesgaba ocultar las relaciones sociales constituyentes de
dicho modelo. Y si bien, como se dijo mas arriba, luego tu-
vieron lugar diversas medidas dirigidas a la inclusion y la
busqueda de mayor igualdad social, estos interrogantes no
constituian un detalle menor en relacion a la generacion
de transformaciones respecto al mismo, ya que justamente
“el proyecto neoliberal construye paradojicamente su legi-
timidad sobre el develamiento de dicha desigualdad, pero
ocultando las condiciones sociales e historicas que la pro-
ducen” como menciona Montesinos (2002: 38) en referen-
cia a Grassi, Hintze y Neufeld (1994).

Otro de los aspectos que nos llamaba la atencién remitia
a una discusion en torno a la centralidad que asumia la ga-
rantia de educacion basica. Asi, en el documento base, luego
de la mencidn a la crisis como “situacion que favorece las
desigualdades en el plano cultural y en la integracion ciu-
dadana”, se afirmaba que:
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El Estado debe intervenir fuertemente en la educa-
cion de las jovenes generaciones, garantizando la
escolaridad basica, fomentando la escolarizacién
temprana y proveyendo oportunidades para la for-
macion integral y el desarrollo social y cultural para
el conjunto de la ciudadania. En esta direccion, una
politica educativa nacional llevada a cabo en forma
concertada entre el Estado nacional y los Estados
provinciales, implica asumir conjuntamente la res-
ponsabilidad de atender las necesidades de aquellos
sectores sociales que se encuentran en situacion de
vulnerabilidad. (PIIE, 2004)

Segun lo que enunciaba este parrafo, si bien decia que
“el Estado debe intervenir fuertemente en la educacion
basica”, la responsabilidad que asumian el Estado nacio-
nal y los Estados provinciales era de “atender las nece-
sidades de aquellos sectores sociales que se encuentran
en situacion de vulnerabilidad”. Nos resultaba significa-
tivo que se planteara que el Estado garantizaba la “edu-
cacioén basica”, y “fomente” o “provea oportunidades” para
lo que fuera mas alla, ya que encontrabamos en ello lineas
de continuidad con los lineamientos generales estableci-
dos por organismos internacionales como Unesco, Cepal
(¢fr. “Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos y
Marco de accion para satisfacer las necesidades basicas de
aprendizaje”, Jontiem, 1990, publicada por Unesco). Estos
lineamientos sobre la “educacién basica” tuvieron un lugar
decisivo en las definiciones respecto a las politicas educati-
vas implementadas durante los afios noventa. Sin embar-
go, como mencionamos en la introduccion, a partir de la
sancion de la Ley de Educacion Nacional se plante6 una re-
configuracion del Estado en relacion a la educacion (respec-
to de la Ley Federal), y se establecio la obligatoriedad de la
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educacion secundaria también,® por lo que se estipuld que
el Estado debia garantizar mas que el desarrollo de la esco-
laridad basica. El analisis de estos primeros anos del PIIE,
por tanto, va evidenciando que los cambios y continuidades
se produjeron de modos complejos, avanzando sobre las
profundas huellas histéricas de los periodos anteriores, y
sobre temporalidades diversas.

Respecto a 1xs destinatarixs del PIIE, a partir de indica-
dores de pobreza (basados en el NBI)' de 1xs ninxs que vi-
vian (o que concurrian, no se especificaba) en el entorno de
determinadas escuelas, se seleccionaba a esas instituciones
como universo de implementacién del Programa —con la
condicion de que esas escuelas preseleccionadas presenta-
ran un proyecto (en esto se profundizara mas adelante)—.
Esta definicion de 1xs destinatarixs del PIIE nos llevé a
abrir interrogantes respecto a todos aquellos que no en-
traban en el recorte. Es decir, 1xs que no quedaban in-
cluidos en la definiciéon de “mayor vulnerabilidad”, y cuya
situacion objetiva —y subjetiva— no necesariamente se
diferenciaba de aquellxs que si eran “beneficiados” como
destinatarixs de la accion estatal. Mas especificamente, en
nuestro caso, nos preguntabamos si reforzar determinadas
escuelas por las caracteristicas de “mayor vulnerabilidad” de
Ixs nifixs a los que atendia implicaba dejar de lado proble-
mas muy importantes registrados a través del trabajo etno-
grafico, como las dificultades de acceso de los sectores “mads
vulnerables” a las escuelas —por ejemplo, una practica fre-
cuente en las escuelas de negar la vacante!! a ninxs con las
caracteristicas que justamente 1xs constituirian como “po-
blaciéon objetivo” de las politicas focalizadas—. Asimismo,

9 Parauna discusion sobre los sentidos de esta “obligatoriedad”, cfr. Montesinos, Sinisi y Schoo, 2009.
10 Para una critica sobre la construccion y uso de dichos indicadores, cfr. Grassi 2003.
11 Nos referimos particularmente a lo registrado por el equipo UBACYT en programaciones anteriores.
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es relevante senalar el riesgo que acarreaba el uso de la ca-
tegoria “vulnerabilidad” por la carga individualizante que
adquiri6 en los desarrollos tedricos vinculados al neolibera-
lismo, en los cuales se opacaban las relaciones sociales que
se encuentran en la base de la desigualdad social —al po-
ner en primer plano a los sujetos “vulnerables”—, aquellxs
que no pueden satisfacer sus necesidades basicas por sus
propios medios (¢fr. Grassi, 2003; Montesinos 2002; entre
otros). Asi, si bien esta observacion nos resulta sumamen-
te significativa en torno a los primeros momentos de desa-
rrollo del PIIE, es importante senalar que a partir del afio
2006 se implement6 el Programa Nacional de Inclusion
Educativa,'? que incorporaba diversas lineas de accion en
relacion a la incorporacion a la escolaridad de aquellos su-
jetos que no habian podido acceder a ella o completarla (y a
los que, por tanto, no tenia llegada el PIIE).

Continuando con los lineamientos generales del mismo
documento, se afirmaba que “dentro de este concepto de
promocion de la justicia social en el campo educativo, plan-
tearnos la distribucion de bienes simbolicos (culturales, so-
ciales, pedagdgicos) y el fortalecimiento de las condiciones
materiales, equivale a decir que la igualdad de oportunida-
des educativas es una dimensién constitutiva de la igualdad
social” (PIIE, 2004).

Este tipo de asociaciones eran —y son— recurrentes en
el ambito educativo (nos referimos tanto a la definicién de
politicas, como a las publicaciones especializadas y a los
documentos producidos por organismos internacionales).
Por ello, interesa resaltar por un lado la asociacion que
se establecia: a. entre la educacién y la “igualdad social”, y

12 "“El Programa se propone la inclusion a la escuela de aquellos que por diversos motivos nunca
ingresaron o abandonaron los estudios” (CIPPEC, 2007). Se puede consultar también el Capitulo
escrito por Cecilia Diez en este mismo libro.
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b. la relacion entre las “condiciones materiales” y la igualdad
educativa.

a. En cuanto a lo primero, el énfasis que adquiria la aso-
ciacion entre la “distribucion de bienes simbolicos”, el
“fortalecimiento de las condiciones materiales” y la igual-
dad social, sugeria un sentido en torno a la educacion
y las oportunidades que brinda como parte constitu-
yente de la igualdad social. Es decir, la recurrenciay la
centralidad que parecia tener la distribucién de recur-
sos nos llevo a pensar que se estaba suponiendo que el
aumento de los recursos implicaba mayor igualdad, o
que la escuela por si (y en si) misma seria garantia de
posibilitar la igualdad. Pensamos que de este modo se
invertiria la problematica de la desigualdad y las po-
sibilidades de cambio. En otras palabras, se apuntaba
al logro de la igualdad social a través de la educacion
y las oportunidades que brinda, sin dar cuenta de las
causas de base: al poner a las desigualdades educati-
vas del lado de las causas (de la desigualdad social o
laigualdad, por contrapartida) y no de las consecuen-
cias. El supuesto en que se apoyaria esto seria que “la
educacion antecede en importancia y centralidad al
papel asignado a los antagonismos de clase” (Neufeld
y Thisted, 2004: 88), como si no fueran “las relaciones
de produccion y la asignacion desigual de tareas, con
retribuciones desiguales, y la realidad de las clases
sociales en las sociedades capitalistas, lo que dificul-
ta o imposibilita el acceso a la educacion” (Neufeld y
Thisted, 2004: 88). Esto ponia a la educacién —enten-
dida basicamente como escolarizacion— en un lugar
central con respecto a las posibilidades de transfor-
macion social, dejando entrever posibles vinculacio-
nes con los supuestos de las teorias del capital humano
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y el lugar “transformativo” de la educacion. Por cierto,
bajo ninguna circunstancia negamos el lugar de cen-
tral importancia que tiene la educacién publica en
nuestra sociedad, en tanto derecho social y posibili-
dades de resistencia, apropiacién, impugnacién, sino
que apuntamos a la imposibilidad de la escuela de
revertir la persistente desigualdad social. Asimismo,
también es importante advertir sobre los complejos
modos y temporalidades en que se articularon estas
intenciones transformativas con otros aspectos de las
politicas del Estado, de los cuales no pueden escindirse.

b. Del mismo modo, en relacion al lugar dado en el PIIE
a los recursos materiales, el énfasis con que se aso-
ciaba la igualdad de oportunidades educativas y el
equipamiento material de las escuelas a lo largo del
documento base (asi como de los otros, donde se es-
pecificaban mas detalladamente las lineas de accion)
sugeria una autonomizacion de los recursos. Es decir, la
centralidad que asumia esta asociacion podria dar
cuenta de un supuesto en torno a los mismos como
generadores automdticos de mejoras en la calidad edu-
cativa. Por cierto, sin soslayar la importancia del equi-
pamiento con que cuenten las escuelas (y con ello, la
posibilidad de igualar las condiciones materiales de
las distintas escuelas), consideramos que no necesa-
riamente el equipamiento material garantiza el nivel
educativo, y menos aun las oportunidades educativas
de la poblacién que asiste.'?

13 Se ampliard este punto al desarrollar la forma en que se implementaba el PIIE en la escuela donde
hicimos el trabajo de campo mencionado en la introduccion.
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En este sentido, nos parece importante tomar las “lineas
de accion” que se planteaban en el mismo documento, y que
se ampliaban en los documentos mas especificos. Citamos
los cinco puntos que sintetizaban dichas lineas de accién se-
gun figuraban literalmente en el documento base:

1. “Apoyar las iniciativas pedagogicas escolares: se pro-
pone que las escuelas diagramen e implementen una
iniciativa pedagodgica, es decir, un conjunto de accio-
nes dirigidas al fortalecimiento de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Para su implementacion el
PIIE ofrece a las escuelas acompanamiento pedagogi-
co y otorga un subsidio para cada institucion.

2. Apoyar el ejercicio de la profesion docente: se prevé
paralas docentes de las escuelas actividades, encuentros
y seminarios de formacion y capacitacion. Asimismo
se disefiaran y aprovecharan documentos pedagogicos
y recursos didacticos complementarios de esta accion.

3. Fortalecer el vinculo de la escuela con la comunidad:
se impulsaran acciones con diferentes organizaciones
de la comunidad para ampliar el entorno educativo y
conformar comunidades de aprendizaje. Se impulsa-
ra asimismo el trabajo en redes interinstitucionales e
intersectoriales que fortalezcan a la escuela y poten-
cien las posibilidades de ensenanza y aprendizaje para
todos los nifios, especialmente los que se encuentran
fuera de ella.

4. Recursos materiales para las escuelas: cada escuela re-
cibira: una biblioteca de 500 libros. Equipamiento in-
formatico. Vestimenta escolar. Un subsidio para utiles
escolares.
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5. Refuncionalizar la infraestructura escolar: se brinda-
ran recursos econémicos para el mejoramiento de la
infraestructura escolar basica, especialmente destina-
dos a la construccion, adecuacién y mejoramiento de
las salas de informatica”. (PIIE, 2004).

Entendemos que estas lineas de accion se vinculaban con
una intencion superadora respecto al Plan Social Educativo
(PSE) que estuvo vigente entre 1993 y 1999. Con estos linea-
mientos, desde el PIIE se buscaba centrar el proyecto en lo
pedagogico y evitar la competencia entre las instituciones
educativas, a diferencia del PSE —que fuera paradigmatico
del periodo anterior (la década del noventa), y que genero
profundas criticas—."* No obstante, entendemos que se pro-
duciaun denominador comun central en estos lineamientos
del PIIE: el lugar de la responsabilidad concreta puesta en las
escuelas. El “apoyo a las iniciativas pedagogicas escolares”,
segun se ampliara en el proximo apartado, en nuestro con-
texto de investigacion se traducia en el envio de subsidios
y “asesoramiento técnico” —especialmente en la construc-
cién del proyecto y para evaluar el uso de los subsidios—.
De esta manera, recaia en cada institucion la realizacion de
un diagnostico, la elaboracién del proyecto (condicion ne-
cesaria para el otorgamiento del subsidio) y la ejecucion del
mismo. De igual modo, brindar “formacion y capacitacion”
a Ixs docentes también constituia un tema complejo. Dada
la expansion y los sentidos que adquirio la categoria “capa-
citacion” en la década del noventa (y las practicas asociadas
ala misma), su uso arriesgaba poner el foco en las supuestas
carencias del trabajo docente (y no en los problemas socia-
les estructurales), lo cual podia tender a reforzar el lugar de
las responsabilidades individuales.

14 Para un analisis del mismo cfr. Duschatzky y Redondo, 2000.
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Con respecto a los puntos 4 y 5, junto con la significati-
va mejora posible de las condiciones edilicias y de equi-
pamiento de las escuelas seleccionadas, interesa volver a
senalar el desplazamiento que arriesgaba producir hacialos
recursos y la estructura material, como posibilidad de me-
joramiento del nivel educativo.

En cuanto a la tercera linea de accion, se identificaba en
ella la centralidad dada a una categoria fuertemente an-
clada en el ambito educativo. En relaciéon a ello, retoma-
mos los aportes de R. Mercado en su critica a la nociéon
escuela—comunidad. La autora plantea que esto remite a
“una concepcion parcelada de la sociedad donde la llama-
da ‘comunidad’ y la escuela se constituyen en entidades
homogéneas y separadas entre si, tan estaticas como ahis-
toricas” (Mercado, 1986: 48). El concepto de “comunidad”
supone “una agrupaciéon social con una identidad comun
que le permite un “funcionamiento” colectivo ajeno a la
division de clase” (Mercado, 1986: 48). Abordar la relacion
en estos términos —a partir de estas categorias ahistoriza-
das— implica pensar en “dos mundos preexistentes a las
relaciones que se buscaran entre ellos. Dos mundos a cuyo
interior se comparten o deberian compartirse (supuesto
implicito) intereses comunes a cada uno; esos intereses o
fines estarian definidos en un lugar mas alla de los sujetos”
(Mercado, 1986: 53). Segtuin desarrollamos en otros trabajos
(Cerletti, 2014) los planteos de acercar la “comunidad” a la
escuela, o fortalecer la relacion —en sus diversas varian-
tes—, no contempla la complejidad de las relaciones que se
dan cotidianamente entre sujetos (y no entre agrupaciones
homogéneas), con lo cual puede en diversas situaciones ge-
nerar mas conflictividad aiin en vinculos que no son nada
faciles.’s

15 En este sentido, es sugestivo mencionar los aportes de E. Menéndez (2006), quien senala que
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Pero como dijimos en la introduccion, la riqueza de este
analisis tiene que ver con la articulacion posible entre el ana-
lisis documental y el que surge del registro etnografico de la
cotidianeidad en la escuela. De esta manera, consideraremos
a continuacion la forma en que este Programa se implemen-
taba en la escuela donde realizamos el trabajo de campo.

Las practicas en la escuela en torno a la implementacion
del Programa

Esta escuela estaba dentro de uno de los distritos escola-
res que registraba los mas altos niveles en los indicadores
de pobreza (lo cual continta siendo asi en la actualidad).
Casi todas las escuelas en este distrito estaban incluidas en
el PIIE. En general era —y sigue siendo— un distrito cu-
yas escuelas tienen una matricula muy alta en relacién a la
jurisdiccion; es decir, son pocas escuelas para la cantidad
de poblacioén, y no tiene vacantes para todos 1xs chicxs que
viven en la zona. Se trata de un problema crénico de este
distrito,'s que segin un miembro del equipo de Supervision
del mismo habia recrudecido en el periodo que estamos
analizando aca, como se ve en el siguiente fragmento de
una entrevista que realizamos con él en junio de 2006, en el
marco de la investigacion del equipo UBACyT:

la categoria “comunidad” también esta fuertemente presente en las recomendaciones de orga-
nismos internacionales vinculadas a la “participacion social”. En este sentido, plantea que “cier-
tas orientaciones buscan a través de la participacion social no tanto homogeneizar, sino mas
bien unificar para la accion [...]. La aspiracion a la “comunidad” o a la autogestion, e inclusive
la afioranza por una dialéctica grupo/sujeto pensada en términos de unicidad, aparecen como
propuestas ideoldgicas que no se realizan o solo lo hacen parcial y excepcionalmente y por corto
plazo” (Menéndez, 2006: 78).

16 Organismos de defensa de los Derechos Humanos hicieron maltiples denuncias al Gobierno de
la Ciudad de Buenos Aires por la falta de inversion en la construccion de escuelas en esta zona
(a pesar de ser el distrito mas rico del pais).
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Entrevistado: —Nosotros llegamos a tener ochocientos chicos sin vacante [con énfasis],
en todo el distrito. [...] Este afio. Ochocientos, una locura [con énfasis].

Investigadora 1: —Claro, porque este es uno de los temas cronicos, ;no? Es decir...
Entrevistado: —Pero este afio recrudeci enormemente. Porque ochocientos pibes
significa practicamente la décima parte de la poblacion que tenemos. Estamos cerca de
los ocho mil, y ahora ya llegamos a nueve mil. Pero exportamos pibes a otros distritos,
esta es la locura nuestra. Bah, la Gnica solucion que dio el Gobierno.

Investigadora 2: —;Al x, al y...? [en referencia a nimeros de distritos escolares cercanos]
Entrevistado: —Al x, al y, al z, al n [idem], y no vamos mas alla porque los micros que
contrata el gobierno de la ciudad les salen muy caros.

Investigadora 2: —;El gobierno les contrata micros para la gente que no tiene vacantes aca?
Entrevistado: —Claro. En realidad, hubo dos mecanismos. Los pibes méas grandes van
directamente con linea de colectivos, al x, al z y al n [idem]. Los pibes grandes o chicos,
como ya tienen que ubicarse en distritos mas lejanos, como son el ay el b [idem], ahi si
tienen que... el gobierno puso micros, y los micros salen de determinadas esquinas.

Ese ano se estaba construyendo una sola escuela en este
distrito (cuya finalizacién tardé mucho mas de lo pautado),
pero gran parte de las vacantes que podria cubrir ya esta-
ban comprometidas, dado que a principios de 2006 agrega-
ron primeros grados provisorios en escuelas ya existentes.”

La escuela donde realizamos el trabajo de campo era
de jornada completa, con comedor donde se servia el de-
sayuno y el almuerzo (como todas las escuelas de jornada
completa de la ciudad). Tenia dos grados por seccién, y un
“grado de recuperacion”. Contaba con sala de Computacion,
de Musica, de Tecnologia, una sala para Educacion Plastica,
un laboratorio de ciencias naturales, biblioteca y una radio.
Esto ultimo sera objeto de nuestra atencién, por su relacion
con el PIIE.

A partir de nuestro trabajo de campo por fuera de esta es-
cuela, a nivel barrial, con adultxs con ninxs en edad escolar

17 La escuela donde desarrollamos nuestro trabajo de campo fue una de las dos escuelas de este
distrito donde se abrieron primeros grados provisorios. Esta forma provisoria ha acarreado multi-
ples problemas (en cuya descripcion no podemos extendernos en los limites de este trabajo).
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a su cargo, dimos con criticas diversas hacia la misma, pero
podemos decir en términos generales que se la considera-
ba buena escuela (Cerletti, 2005). Sin embargo, registramos
también quejas de que no se conseguia vacante o que era
muy dificil. De hecho, los grados tenian mas de veinticin-
co chicxs, y los primeros grados comenzaban el ano con
mas de treinta. Con lo cual, si bien se trataba de una escuela
relativamente grande, y con grados con mucha matricula
(respecto a la jurisdiccién), su capacidad, comparada con la
densidad de poblacién de las inmediaciones, no podia cu-
brir de ninguna manerala demanda de escuelas enla zona.!

Por las caracteristicas de la poblacion que atendia, al igual
que la mayoria de las escuelas de este distrito, fue sefialada
desde el Ministerio de Educacion (de Naciéon) para formar
parte del PIIE. A partir de ahiles avisaron a Ixs directivxs de
la escuela que tenian que presentar un proyecto para recibir
el subsidio (ya que habia sido preseleccionada por su encla-
ve). De esta forma, paso a ser responsabilidad de la escuela
el armado del proyecto y la realizacion. Desde el Ministerio
les enviaban unx asistente para ayudar en la elaboracion del
mismo y asesorarlos. Sin embargo, durante los annos 2005
y 2006, en la Ciudad de Buenos Aires habia unx asistente
cada diez escuelas. Esto, mas algunas afirmaciones reali-
zadas por uno de los principales docentes encargados de
llevar el proyecto adelante (segiin se retomara a continua-
cion), nos daba indicios del lugar secundario que tenia esta
figura en este contexto especifico.

Uno de los aspectos de mayor controversia en el caso que
conocimos fue acerca de los acuerdos/desacuerdos entre el
asistente y 1xs docentes encargados del proyecto en la es-
cuela, especialmente en torno al uso de los recursos. Mas

18 Laescuela quedaba dentro de un “barrio” que era una ex “villa", y se encontraba también a pocas
cuadras de otra “villa" de importantes dimensiones, ambos sitios con gran densidad poblacional.
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concretamente, los comentarios del maestro mencionado
en el parrafo anterior sobre el asistente eran que lo prefe-
ria “mas lejos que cerca”, y que “principalmente controla en
qué se gasto la plata”. Segun este mismo docente, también
era dificil acordar con el asistente los criterios con los
que se utilizaba el dinero. Nos relataba como significati-
vo que el segundo se oponia a que se compraran venti-
ladores para la sala de la radio, que de acuerdo con €l era
inutilizable sin alguna forma de refrigeracion (por ser com-
pletamente cerrada, recubierta con placas de un material
aislante de los sonidos, etcétera), y el costo de los ventilado-
res no llegaban al 2,5% del monto del subsidio. Finalmente
se accedio a la compra. Lo que interesa en este caso no es la
posible representatividad de lo que sucedia entre el asisten-
te y este docente, en esta escuela en particular, sino sena-
lar las complejas articulaciones que se producian entre las
practicas cotidianas y la definicién de las politicas, ya que la
implementacion esta siempre mediada por las apropiacio-
nes de los sujetos.

Asimismo, consideramos que la forma concreta de aplica-
cion del PIIE en el contexto de nuestra investigacion, permi-
te dar cuenta de la responsabilidad local sobre el desarrollo
del Programa a la que aludimos anteriormente. Es decir, la
orientacion que se busc6 imprimir dependia del proyecto
que la escuela elaborara (con el apoyo de un asistente), y de
la forma en que lo desarrollara. Segun lo relevado en el tra-
bajo de campo, el lugar del Estado en esto era enviar el sub-
sidio —una vez que el proyecto era aprobado— y evaluar en
qué se lo utilizaba. Vale senalar que los documentos indica-
ban explicitamente que las escuelas no “competian” por el
subsidio, es decir, la aprobacién del proyecto era condicion
para recibir el dinero, pero era independiente de que lo re-
cibieran las otras escuelas seleccionadas (siempre segin las
caracteristicas de “mayor vulnerabilidad” de la poblacion a
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la que atendian). Esto era particularmente relevante por la
diferenciacion que suponia respecto a las politicas que pre-
dominaron durante los afios noventa.

El proyecto que presenté esta escuela concretamente
retomaba unas experiencias de taller de radio que habian
hecho entre los afios 1993 y 1995 (primero con un peque-
no grupo de alumnos, luego con todo el tercer ciclo), que
se emitian por alguna FM barrial. A partir del entusiasmo
generado por estas experiencias, hicieron un pedido de un
subsidio a un programa llamado Estimulos a las Iniciativas
Institucionales, que les fue otorgado. Con eso instalaron un
estudio de radio FM y el equipamiento necesario para que
funcionara. La fundamentacion del proyecto presentado
por la escuela al PIIE se basaba en las dificultades de expre-
sion oral que tenian Ixs alumnxs, la posibilidad de integrar
areas, de mejorar la comunicacién, de “abrirse a la comu-
nidad”, entre otras cosas. Recibieron entonces también los
subsidios correspondientes al PIIE, con lo cual mejoraron
y completaron el equipamiento de la radio (en el 2006, te-
nian una potencia de transmision que podia alcanzar unas
diez cuadras ala redonda).

En nuestras primeras visitas a la escuela fue una sorpre-
sa el tema de la radio, por su originalidad, por las poten-
cialidades que podia tener para el trabajo con Ixs chicxs.
Segun lo que observamos, la radio funcionaba una vez
por semana con un programa realizado y emitido por Ixs
chicxs (que trabajaban principalmente con este maestro, y
con maestrxs de otras areas que participaban en algunos de
los pasos de preparaciéon de los programas). Ademas, la tec-
nologia con la que contaban parala radio les permitia hacer

19 Es importante reconocer la colaboracion del maestro que estaba principalmente a cargo de
esto, que nos permitio observar la radio en funcionamiento con los chicos, nos facilité los pro-
yectos que presentaron en el 2004 y 2005 al PIIE, y conversé en distintas ocasiones conmigo
sobre el tema.
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grabaciones que utilizaban para los actos escolares, musica-
lizaban la escuela, entre otros posibles usos.

Nos parece importante destacar el compromiso y la ca-
lidad pedagodgica con que se llevaba adelante este proyec-
to en esta escuela, especialmente de la mano del maestro
mencionado. Creemos que de parte de las personas invo-
lucradas habia una apuesta diaria al trabajo con lxs nifixs
—que efectivamente vivian en condiciones econémicas
muy dificiles—. Interesa, al mismo tiempo, preguntarnos
si esto generaba “igualdad educativa” en los términos que
planteaba el PIIE (segun se expuso en la primera parte). De
hecho, nos resultaba significativo que el proyecto presenta-
do por la escuela en lugar de decir “Programa Integral para
la Igualdad Educativa”, decia “Programa por la Integracion
y la Igualdad Educativa”; nos preguntamos si esta segunda
version tal vez fuera mas acorde a las practicas reales des-
plegadas en ese contexto. Asimismo, la escuela ya contaba
con equipamiento antes de ser incluida en el PIIE; es decir,
este agrego equipamiento a lo que ya se venia haciendo. Sin
negar las mejoras que esto significo, pero alaluz de lo desa-
rrollado en la primera parte del trabajo, nos interesa sena-
lar las dificultades y las particularidades del alcance posible
de estos proyectos en relacion a la busqueda por generar
“igualdad educativa”, y mas aun igualdad social (como con-
trapartida de la igualdad educativa), en esos primeros anos
de implementacion (y previos a muchas otras transforma-
ciones que sucedieron con posterioridad).

Del mismo modo, junto con lo positivo de la experiencia
de la radio en la escuela y sus potencialidades de aprendi-
zaje y comunicacion con “la comunidad”, nos preguntamos
si la modalidad de trabajo respondia a lo que menciona-
mos mas arriba, en la cual recaia la responsabilidad sobre
la escuela como ejecutora del mismo proyecto que elabo-
raba, y como responsable por los resultados del mismo,
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sobrecargando de trabajo a sujetos particulares. El Estado
nacional, a través de este Programa, apoyaba esas inicia-
tivas: se las subsidiaba y se las evaluaba, pero con dificul-
tades para sostener una mayor presencia en su puesta en
practica cotidiana. En este sentido, se abre el interrogante
sobre las huellas y las continuidades que esto podia sig-
nificar respecto a las politicas implementadas durante el
periodo anterior, ya que aun con las diferencias senaladas,
y la preocupacion central por atender a la igualdad educa-
tiva, observabamos un lugar de las instituciones escolares
como “ejecutoras” principales. En relacion a los procesos
de las décadas precedentes, diversxs autores han caracte-
rizado esta modalidad como una “autonomia regulada, en
tanto se condiciona las modalidades de accion de los suje-
tos e instituciones al tiempo que se les transfiere la respon-
sabilidad por sus logros” (Montesinos, 2002: 48-49).

De la misma manera, la realizacion y ejecucion de estos
proyectos por parte de la escuela requerian cierta continui-
dad en el tiempo (aunque ello no implicara competir por el
subsidio, segun se menciond). Pero la radio en esta escuela
ya tenia todo el equipamiento necesario, ya funcionaba con
ciertas rutinas cotidianas, y no necesitaban comprar nada
mas. Pero pertenecer al PIIE implicaba que la escuela te-
nia que presentar un proyecto para poder recibir los subsi-
dios (y los guardapolvos, libros para la biblioteca, etcétera).
Entonces desde la direccion de la escuela le plantearon al
maestro mencionado que habia que ampliar el proyecto,
presentar “otra cosa nueva’. Pero este maestro —abocado
de lleno a las tareas en relacion a la radio, entre muchas otras
cosas—?° respondia, “que lo haga otro”. Pero équién lo haria?,

20 El mismo maestro o algln otrx miembro de la escuela debia ir a comprar los equipos, pedir
presupuestos, ocuparse de los traslados, todas tareas consideradas por [xs maestrxs como “ex-
tras” al trabajo docente de ensefanza, pero que se incluian en lo que implicaba llevar adelante
el proyecto.
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{quién se haria cargo de armar otro proyecto y llevarlo
adelante? Es entendible que lxs maestrxs y directivxs no
quisieran tomar esa responsabilidad, que era vivida como
una sobrecarga con respecto al trabajo de ensefianza. Esto
pone en evidencia las complejidades de la implementacion
de este Programa en los contextos locales en sus primeros
anos, ya que la intencion de “fortalecer la tarea central de la
escuela, es decir, la ensenanza” (PIIE, 2004) recaia dispare-
jamente sobre las acciones (y la voluntad) de 1xs que estaban
en las bases del sistema educativo.

A modo de cierre

Los elementos tomados para el analisis que presentamos
aca son un posible recorte, orientado por los interrogantes
planteados al principio y por los ejes centrales que estruc-
turaron nuestra investigacion. Asimismo, la forma concreta
de aplicacion y ejecucion de este Programa se refiere espe-
cificamente al contexto de trabajo de campo descripto en la
introduccién. En otras localidades la proporciéon de asisten-
tes por escuela era completamente distinta, y las formas en
que se llevaba adelante podian variar. Sin embargo, pensa-
mos que tanto lo planteado en relacion a los documentos,
como las preguntas que surgieron de nuestro contexto lo-
cal especifico, permiten acercar algunas herramientas para
pensar los procesos que ocurrieron en los primeros anos
de este siglo, leidos en clave de transformaciones complejas
que implicaron cambios y continuidades, en un contexto en
el que las relaciones de poder profundamente asimétricas
de las que se han beneficiado histéricamente determina-
dos grupos dominantes —y que se consolidaron durante
las ultimas décadas del siglo XX— no eran de ningiin modo
sencillas de revertir. Como se puede observar a través de
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diversas situaciones de conflictividad que tuvieron lugar
promediando la primera década del siglo,* ninguno de es-
tos grupos resignaba facilmente los espacios ganados du-
rante lo que fue mas claramente una hegemonia neoliberal.
En el plano especifico de las politicas educativas, se han
producido algunos cambios sustanciales con posterioridad
al periodo considerado aca. Uno de ellos, que resulta in-
soslayable mencionar, es la sancion de la Ley de Educacion
Nacional, que puede leerse como un modo de intentar re-
vertir los efectos profundamente negativos que tuvo la Ley
Federal de Educacion. Previo a la misma, se disenaron e
implementaron Programas tales como el PIIE, que se for-
mulé como parte de la lucha por la “igualdad social”. Con
ello, comenzé a retornar el uso de significantes vinculados
a preocupaciones por los derechos sociales, produciendo
resignificaciones respecto a determinados conceptos que
habian primado en anos anteriores (claramente vinculados
al neoliberalismo). En la formulaciéon misma del Programa,
se incluian preocupaciones por lo pedagogico y por elimi-
nar la situacion de competencia que instalaron las politicas
compensatorias implementadas en el periodo precedente.
Simultaneamente, el mismo Programa se destinaba a
una “poblacién objetivo” definida por su situacién de “ma-
yor vulnerabilidad”, sobre la que se proponian las acciones
aimplementar. Asimismo, incluia lineas de acciéon que im-
plicaban la responsabilidad sobre su ejecucién en los pla-
nos cotidianos de accion, tales como la escuela en la que
trabajamos. Consideramos que estas cuestiones permiten
pensar en esos primeros afios de politicas educativas del
periodo posterior a 2003 en términos de continuidades

21 Por citar dos particularmente visibles en la agenda publica: las resistencias generadas en torno
a las retenciones al agro y el proceso de promulgacion de la nueva ley de medios audiovisuales
(incluyendo la derogacion de la ley de medios aprobada durante la Gltima dictadura militar).
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—y complejidades— respecto a la focalizacion, cuya pre-
sencia mas alla del periodo analizado aca y como estrategia
principal de las politicas educativas ha sido objeto de inten-
sos debates, aun abiertos.

En el plano de las practicas cotidianas que se desplegaban
en la escuela en torno a este Programa, observamos que su
implementacion conllevaba por un lado mejoras valoradas
por los sujetos en relacion a los recursos con que contaba la
institucion y las posibilidades de accion que esto generaba
(concretamente en nuestro caso, el trabajo de “la radio” en
la escuela), pero al mismo tiempo implicaba una sobrecar-
ga de responsabilidades que recaia en términos desparejos
sobre Ixs docentes.

De esta manera, observamos que los cambios y las con-
tinuidades se produjeron compleja y articuladamente, en
un contexto marcado por una profunda desigualdad so-
cial —y la extrema dificultad que significaba revertirla—.
Quedan abiertos multiples interrogantes sobre la profun-
didad de las “huellas” que dejaron las Gltimas décadas del
siglo pasado y las posibilidades de transformacion en un
contexto cruzado por encarnizadas luchas de intereses. Y,
al mismo tiempo, mientras vamos profundizando nuestros
conocimientos sobre los procesos que tuvieron lugar en los
ultimos anos, la dinamica de los procesos politicos —que
nunca se detiene— genera incesantemente nuevos interro-
gantes, que van también orientando las preguntas que nos
hacemos sobre el presente y el pasado, para entender, de al-
gun modo, este presente.
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