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1. Introduccion

América Latina se ha caracterizado, en el siglo XXI, por la heterogeneidad de los
procesos politicos en general y de las orientaciones y propuestas en materia de politica
educativa en particular. Sin embargo, uno de los topicos comunes que se sostuvieron
a largo de estos afios a nivel regional fue la centralidad que adquirié la escuela
secundaria en las agendas de politica publica (Acosta, 2019; Saforcada y Baichman,
2022). En el caso de Argentina, la ey de Educaciéon Nacional sancionada en 2006
instaurd la obligatoriedad del nivel y, a partir de alli, se impulsaron numerosas politicas
nacionales y jurisdiccionales que, aun con logicas y orientaciones disimiles en funcién
de los distintos gobiernos, compartian su propésito de garantizar la escolaridad
secundaria.

En este articulo compartimos algunos resultados de un proyecto de investigacion' que
busca estudiar las politicas educativas para el nivel secundario en Argentina. Si bien
hay una extensa produccion sobre el tema, lo particular de esta propuesta es su
intencién de aportar a la comprension de los modos en que estas politicas se
desarrollan de acuerdo con los actores y procesos propios de las distintas escalas de
concrecion, analizando tanto su formulacién desde el Estado como las formas que
asumen en las instituciones escolares desde la perspectiva de las y los docentes. Para
ello, se tomd como caso el Programa Escuelas Promotoras (PEP), desarrollado por la
Direccion de Escuela Secundaria en la Provincia de Buenos Aires (PBA) entre los afios
2018 y 2021. E1 PEP fue la principal politica para el nivel instrumentada por el gobierno
que dirigié la PBA en el perfodo 2015-2019. Esta provincia, a su vez, constituye la
jurisdiccion de mayor envergadura en el pafs, con una matricula de 1.677.473
estudiantes y 4.670 instituciones en el nivel secundario®.

Con este trabajo, nos proponemos describir y analizar la propuesta de esta politica
publica y sus principales lineas de accion, asi como su implementacion en el Municipio
de Merlo. El analisis de este caso permite abordar algunos tépicos que han sido
recurrentes en las politicas para garantizar la obligatoriedad de la escuela secundaria en
Argentina a lo largo de las dltimas dos décadas y que estan presentes en el PEP, tales
como la creacion de roles docentes de acompafiamiento a las trayectorias de las y los
estudiantes, la innovacién en las formas de organizacion de las practicas docentes, la
generacion de espacios interdisciplinares, entre otros.

Argentina presenta, en la actualidad, profundas disparidades en relacién con la escuela
secundaria. De acuerdo con la informacion disponible, solo el 77 % de las y los jévenes

1 El articulo es producto del proyecto “Trayectorias y escalas de las politicas para la educacion
secundaria: un estudio del programa Escuelas Promotoras y su implementacion en la Region educativa
NP° 8 de la Provincia de Buenos Aires”, bajo la direccién de Fernanda Saforcada, con sede en la Escuela
de Humanidades de la Universidad Nacional del Oeste (UNO), programacién 2021-2023.

También se recuperan aportes de otros dos proyectos: 1) Proyecto UBACYT “Derecho a la educacion,
escuela secundaria y trabajo docente: un estudio sobre las politicas publicas para el nivel y sus formas
de regulacion”, direccion de Fernanda Saforcada y Barbara Briscioli; sede en el Instituto de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Buenos Aires (IICE-UBA); programacién 2018 — 2023; 2) Proyecto
UBACYT “Politicas publicas y derecho a la educacion en la Argentina del siglo XXI. Analisis sobre las
trayectorias de las politicas educativas en un pais federal”, direcciéon de Myriam Feldfeber y Nora Gluz;
sede en IICE-UBA; programacion 2018-2023.

2 Datos del Sistema Integrado de Consulta de Datos ¢ Indicadores Educativos SICDIE del Ministerio de
Educacién de la Nacion, para el afio 2022. https://data.educacion.gob.ar/
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finalizan la escuela secundaria. Si se desagrega por nivel econdémico, encontramos que
el 90 % de la poblacién de mayores ingresos termina este nivel mientras que en el tercio
de la poblacién de menores ingresos, solo lo hace el 67 %. Es decir, una brecha de mas
de 20 puntos. Por otro lado, en las familias cuyos adultos tienen menos de 12 afios de
escolaridad, sélo el 61 % de sus jovenes completan la secundaria, y, aun mas
preocupante, este numero se reduce a un 5 % en aquellos jévenes que conviven con
adultos con menos de seis afios de escolaridad’.

El estudio de las politicas para la escuela secundaria —en especial de aquellas que se
impulsan con el propédsito de que el conjunto de la poblacion acceda y termine este
nivel educativo en condiciones igualitarias y de calidad— reviste enorme importancia en
un pais atravesado por profundas desigualdades sociales y en el que la educacion
constituye uno de los vectores de reproduccion de estas desigualdades, tal como se
desprende de las cifras anteriores.

2. Marco teorico

Coémo se sefialé anteriormente, en el S. XXI la escuela secundaria se volvié un tema
central en Argentina. Esto tuvo su expresion también en el campo académico, en el
que se desenvolvid una vasta produccion sobre el tema a partir del estudio de diversas
dimensiones como por ejemplo el formato escolar en sus aspectos organizativos y
académicos (Acosta, 2022; Gutiérrez, 2022; Krichesky, 2014; Southwell, 2011; Terigi,
2008; Tiramonti, 2011); las desigualdades y la inclusiéon en relacién con este nivel
educativo (Carlachiani, 2021; Dussel, 2014; Giévine y Martignoni, 2011; Gluz y
Rodriguez Moyano, 2014; Grinberg, 2009; Pinkasz, 2013); las trayectorias estudiantiles
y la identificacién de “puntos criticos” en los recorridos escolares de nifios, nifias y
jovenes para alcanzar la plena inclusion (Terigi, 2015; Steinberg, 2014; Briscioli, 2016;
Terigi y Briscioli, 2020); entre otros.

A su vez, se desarrollaron numerosos estudios que sistematizaron y analizaron las
politicas para la escuela secundaria a partir de la sanciéon de la obligatoriedad
(Gorostiaga, 2012; Mas Rocha et al., 2012; Miranda, 2013; Schoo, 2013). Dentro de
este ultimo grupo, es posible identificar algunos estudios que abordaron las iniciativas
publicas desde la perspectiva de las “trayectorias de politicas” (Bocchio et al., 2016;
Bocchio y Grinberg, 2020; Miranda, 2013; Miranda y Lanfri, 2017), entre ellos, el de
Krichesky y cols. (2021), que aborda el mismo caso y arriba a resultados congruentes
con los nuestros, que se complementan.

Es en esta perspectiva en la que se inscribe la investigacion y el articulo. Visibilizar las
trayectorias de las politicas permite identificar las diferentes arenas en las cuales se
definen, desarrollan y ponen en acto las acciones que se impulsan desde el Estado, en
los distintos contextos de realizacion de la politica, desde el ambito gubernamental
hasta el escolar.

La perspectiva de “trayectorias de la politica” de Ball constituye un aporte sustantivo
para ello (Ball, 2002; Beech y Meo, 2016; Bocchio y Miranda, 2018; Miranda y Lamfri,
2017), que permite “superar las visiones lineales y simplistas de la ‘implementacién’, en
las cuales se analizan las politicas como una produccién acabada del estado que las
escuelas implementan o no” (Beech y Meo, 2016, p. 3). En particular, la consideracion
del contexto de la practica y la “puesta en acto” resultaron fértiles para la investigacion.

3 Datos para Argentina 2022. SITEAL, IIPE-UNESCO. Consulta el 25 de marzo de 2024.
https:/ /siteal.iiep.unesco.org/
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Como sefialan Bocchio y cols. (2016), la nocidén de “puesta en acto” asi como el
contexto de la practica permiten interpelar a las politicas educativas desde el punto de
vista de sus efectos en las instituciones educativa y sus actores:

... poner lu3’ sobre como llega la reforma a la escuela, es un modo de visibilizar
que hay regoﬂmbz'/z'dad olitica en los efectos que producen las reformas en ?ax
escuelas... En otras palabras, el contexto de la prictica y el andlisis de la puesta
en acto de las politicas permiten leer politicamente la reforma cuando sale del
escritorio y llega a las escuelas. (p. 17)

Asimismo, en relacion especificamente con la escuela secundaria, la investigacion
retomoé las dificultades identificadas por la literatura especializada en las udltimas
décadas. Existe un amplio consenso en reconocer como obstaculos una serie de
arreglos comprendidos en el patrén organizacional de la escuela secundaria tradicional
argentina. De acuerdo con Terigi (2008), este patron esta conformado por: 1. un plan
de estudio organizado por disciplinas, que responde a la divisiéon del conocimiento de
finales del siglo XIX; 2. una organizaciéon del saber que guarda una fuerte
correspondencia con la formaciéon de los profesores en especialidades fuertemente
delimitadas; y 3. la organizacién del trabajo docente por tiempos rentados que espejan
la carga horaria de los planes de estudio. En la educacion secundaria, estos tres rasgos
se enlazaron entre si de tal modo que hoy conforman una estructura de dificil
modificacion.

Nos interesa destacar el tercer punto. La contratacion de profesores se organiza por
horas de clase efectiva frente a estudiantes (no por cargo) lo que genera una
fragmentacion del trabajo en numerosas escuelas y grupos-clase, y la falta de tiempo
rentado para dedicar a otras tareas institucionales o vinculadas con la ensefianza como
la planificacién, el seguimiento de estudiantes, la correccion, el disefio de actividades,
etc. Estas condiciones impiden un mejor seguimiento de los estudiantes y limitan las
posibilidades de que las y los docentes introduzcan cambios en sus formas de trabajo
o intercambien con pares sobre la ensefianza o el estudiantado.

3. Métodos

Como sefialamos en el apartado anterior, la perspectiva asumida en la investigacion fue
la de trayectorias de politicas, comprendiendo que las politicas no se despliegan en el
vacio, sino que las instituciones y los sujetos inciden en las formas que ellas van
adoptando. Siguiendo a Ball (2002, p. 24), “dadas las constricciones, las circunstancias
y las condiciones practicas, la traduccién de la cruda y abstracta simplificacion de los
textos politicos en practicas interactivas y sustentables implica pensamiento
productivo, invencioén y adaptacion”. Por ello, el propésito fue tanto reconstruir la
propuesta oficial de la politica como identificar y analizar los sentidos, los conflictos,
los acuerdos y las traducciones que forman parte de la comprension y produccion de
la politica en las distintas escalas de concrecion, incluida la institucién escolar.

El diseno del proyecto de investigacion fue el de un estudio de caso tnico —el Programa
Escuelas Promotoras (PEP)— de tipo instrumental (Stake, 1998), ya que la finalidad no
fue sélo la comprension del caso, sino la produccién de conocimiento sobre las
politicas publicas para garantizar la obligatoriedad de la escuela secundaria y su puesta
en acto en las escuelas.

La investigacion desarrollada fue de corte cualitativo, orientada a describir e interpretar
las definiciones establecidas en las politicas educativas vinculadas a las reformas del
nivel secundario, en sus diversas trayectorias y contextos. Buscamos describir de
manera densa y compleja las formas en que estas politicas se definen y desarrollan en
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los diversos niveles de estatalidad y se materializan en las escuelas. Segin Hernandez
Sampieri y cols. (2014, p. 80), “los estudios descriptivos buscan especificar las
propiedades, las caracteristicas y los perfiles de (...) los procesos (...) que se sometan a
analisis”.

Desde la perspectiva interpretativa, el foco estuvo puesto en comprender y analizar los
sentidos que asumen estas iniciativas y las regulaciones que buscan instaurar sobre las
escuelas, el trabajo docente y las trayectorias de estudiantes, lo que implica considerar
los procesos, los sujetos y sus practicas, y los sentidos que les otorgan, asi como
visibilizar las heterogeneidades y complejidades (Achilli, 2010). Estas decisiones
teorico-metodologicas suponen un “ida y vuelta” entre teorfa y empiria; es decir, una
logica espiralada analitica e interpretativa (Sirvent, 2000) que, partiendo de supuestos
generales, aborda el caso en el terreno y, con base en el analisis de los datos obtenidos,
reformula o complejiza las hipotesis originales para volver al trabajo en terreno.

El disefio contempld el estudio del caso en distintas escalas o contextos de produccion
de la politica, de acuerdo con la perspectiva de trayectorias de politicas. Por un lado, la
formulacién de la politica en la escala provincial y su relacién con el contexto nacional.
Por otro lado, la implementacion en el municipio de Merlo, mas especificamente, en
dos escuelas de este distrito, donde se abordo la “puesta en acto” de la politica. Estas
instituciones se seleccionaron tomando como criterio el tiempo de participacion en el
caso de estudio.

El disefio combiné diferentes técnicas de obtenciéon de informacion: relevamiento
documental y entrevistas en profundidad a informantes claves. Se llev6 a cabo una
indagacion y sistematizacion documental exhaustiva en las escalas provincial y
nacional, identificando 54 documentos programaticos, legales, informes de gestion,
resoluciones y comunicaciones de tipo operativo y pedagogico destinados al nivel
distrital y escolar. Asimismo, se reunieron 7 proyectos interareales o de integracion, 2
registros de calificaciones y 2 rabricas elaborados en el marco del PEP por distintos
docentes de las dos escuelas seleccionadas.

En cuanto a las entrevistas en profundidad a informantes claves, se llevaron a cabo en
relacién con la escala de la gestién provincial —2 integrantes del equipo que disefi6 e
implement6 el PEP en la Direccion Provincial de Educacion Secundaria—y en la escala
escolar —2 integrantes del equipo directivo en ambas instituciones, 5 docentes de aula
y 3 docentes “PAT” (una figura docente creada por esta politica; ver mas adelante)—
complementadas con 4 registros de campo.

La estrategia de analisis, atendiendo a la diversidad de fuentes, fue el andlisis de
contenido, que permite considerar interpretativamente los aspectos manifiestos en los
registros de entrevistas y en los documentos, asi como los latentes y pertenecientes al
contexto en que dichos textos se inscriben (Piovani, 2007; Sautu, 2003).

4. Resultados

4.1. El programa escuelas promotoras

En diciembre de 2015, tanto a nivel nacional como en la PBA, asumi6é un nuevo
gobierno de una fuerza politica de derecha, lo que implicé un cambio significativo
respecto de la década previa que habia sido de continuidad de gobiernos progresistas.
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Pasados s6lo dos meses, el Consejo Federal de Educacién (CFE)* aprobé la
Declaracion de Purmamarca, que establecia, entre otros compromisos, el de “asegurar
el ingreso, la permanencia y egreso para la totalidad de los/as estudiantes de la
educacion secundaria, impulsando propuestas diversificadas que atiendan sus intereses
y promuevan el desarrollo de capacidades y el aprendizaje de saberes prioritarios”.
Poco después, se aprobé el Plan Estratégico Nacional 2016-2021 “Argentina Ensefia
y Aprende” (Resolucién N.° 285/16), que definfa los ejes centrales para la politica
educativa nacional, con un fuerte énfasis en los aprendizajes para garantizar el ingreso,
la permanencia y el egreso en la educacion obligatoria, y para lograr “condiciones de
equidad en el acceso a aprendizajes significativos” (p. 11), asi como el fortalecimiento
y la innovacién en las practicas de ensefianza.

Al afio siguiente y como parte de la implementacion del Plan Estratégico, se lanza una
politica especifica para la escuela secundaria —la Secundaria Federal 2030— y el CFE
sanciona la Resolucion N° 330/17 “Secundaria 2030. Marco de Organizacién de los
Aprendizajes”, que estipulaba que en los planes jurisdiccionales 2018-2025 que las
provincias debfan formular, se debfan plantear acciones tendientes a promover
cambios en 4 dimensiones: 1. la organizacion institucional y pedagdgica de los
aprendizajes; 2. la organizacion del trabajo docente; 3. el régimen académico; y 4. la
formacion y el acompafnamiento profesional docente.

En este marco, en 2018 la PBA impulsa una politica inicialmente nominada como
“Nuevo formato para la escuela secundaria” (Resolucion N° 748/2018 de la Direccién
General de Cultura y Educacion de la PBA), posteriormente redenominada como
“Experiencia educativa: Escuelas Promotoras para la escuela secundaria” (DGCYE,
Res. 5222/18) y conocida como Programa Escuelas Promotoras (PEP).

En sus origenes, fue presentada como una propuesta de alcance universal con una
implementacién escalonada. Sin embargo, al momento de iniciar, se plante6 trabajar
en 300 escuelas publicas y 287 privadas como una experiencia piloto, que luego fue
ampliada a un total de 900 instituciones en 2019°. Asimismo, al finalizar 2018 se
especifica que las escuelas deberian solicitar sumarse al PEP de modo que el proceso
de incorporacion de instituciones educativas estatales y privadas continué por adhesion
voluntaria mediada por la aprobacion de la Direccién de Educacion Secundaria de la
Provincia (DGCYE, Res. 5222/18).

El PEP tuvo como propésito “implementar modificaciones en el formato de la escuela
secundaria”, “promoviendo otras formas de organizacién para enseflar y aprender”
con el fin de favorecer la trayectoria escolar de los estudiantes. El foco estuvo puesto,
sin embargo, en el primer ciclo de la escuela secundaria, debido a las dificultades
especificas en el ingreso al nivel, y expandiéndose luego de manera progresiva: en 2018
en 1° afio de la escuela secundaria, en 2019 en 2° afio y en 2020 en 3°.

Si bien la propuesta original era continuar en el ciclo orientado, en diciembre de 2019
hubo un cambio de gobierno tanto en la provincia como a nivel nacional, que

4 Argentina es un pafs federal, con 24 jurisdicciones —23 provincias y la Ciudad de Buenos Aires— que
son las responsables directas de la educacion. El Consejo Federal de Educacion es un érgano colegiado,
integrado por la maxima autoridad educativa de cada jurisdicciéon, donde se acuerdan lineamientos de
politica y se aprueban resoluciones que son de aplicacién obligatoria.

5> Segun Krichesky y cols. (2021), considerando los datos de 2017, el PEP alcanzo6 a una matricula cercana
aun 10% y a un 20 % de las escuelas secundarias de gestién estatal y privada de la Provincia.
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determiné no continuar con la expansion vy, finalmente, el programa se discontinué al
cierre de 2021.

De acuerdo con los lineamientos del PEP, las escuelas debfan elaborar un Proyecto
Institucional, desarrollar estrategias de articulaciéon con el nivel primario y realizar la
“semana de recibimiento” para los ingresantes a ler afio. Asimismo, incorporaba tres
componentes centrales:

e La creacion de una figura especifica, el “Profesor Acompafiante de las
Trayectorias”, conocido como PAT. Su tarea consistia en hacer un
seguimiento y sostener una mirada integral sobre los j6venes a lo largo de
todo el ciclo basico (volveremos sobre esto mas adelante).

e [l desarrollo de practicas pedagogicas a partir de “saberes integrados”, con
estrategias de ensefianza y aprendizaje basadas en problemas o proyectos
especificos, planificadas y evaluadas de manera colegiada por el cuerpo
docente.

e Laimplementacion de una propuesta colegiada de evaluacion, acreditacion y
promocién, que inclufa la utilizacién de diversas matrices de evaluacion
elaboradas a tal fin.

Para el desarrollo de estas tareas se asignaron a los docentes que participaban dos
moédulos (que equivalen aproximadamente a 2 horas reloj). En ese tiempo se debia
realizar una reunién obligatoria semanal fuera del horario escolar.

Este programa puede ser comprendido como un analizador de cémo se ha ido
tramitando en los ultimos afios la obligatoriedad de la educacion secundaria (Briscioli
y Schoo, 2023). A diferencia de otros programas de baja escala que plantearon
variaciones centradas en el modelo organizacional (asistencia, cursada, entre otros), el
PEP se presentaba con una logica refundacional apoyada en discursos ligados a la
innovacion pedagogica y la concepcion de “aprendizaje basado en proyectos”, que
implicaba el trabajo colaborativo e interdisciplinario entre docentes.

Si se mira el conjunto de las politicas para la escuela secundaria desarrolladas en
Argentina en los ultimos 20 afos, es posible distinguir entre politicas universales, es
decir iniciativas destinadas al conjuntos de las instituciones, docentes y estudiantes del
nivel; politicas focalizadas, cuyo alcance se delimita en torno a determinadas
problematicas o caracteristicas de la “poblacion foco”; y politicas de baja escala, que
estuvieron dirigidas a un conjunto mas o menos acotado de escuelas por la
imposibilidad (sea financiera o de equipos técnicos) para abarcar un campo mayor o
por decisién de estrategia politica. El caso que aqui traemos fue una politica de baja
escala.

Las politicas universales fueron pocas, pero de gran envergadura. Por el contrario, las
politicas de baja escala fueron muy numerosas, tanto a nivel nacional como provincial,
y se volvieron la principal légica politica desde 2015 hasta la pandemia. Esto no
significa que no tuvieran impacto. Tanto por lo que construyen en conjunto como por
lo que aportan a instalar en términos discursivos y simbolicos, adquieren una presencia
que excede lo que los numeros pueden hacer parecer.

4.2. La “puesta en acto” de Ia politica: el PEP en la escuela

Como fue explicitado en apartados anteriores, el “contexto de la practica” y la “puesta
en acto” de las politicas son categorias propuestas por Ball para resaltar como en las
escuelas hay produccién en el paso del texto de la politica a las acciones concretas,
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alejandose de la idea de implementacién como perspectiva analitica (Miranda, 2011).
A continuacién, se comparten algunos resultados vinculados con la “puesta en acto”
que surgen del analisis de documentos y entrevistas de la escala escolar.

4.2.1. Sobre el trabajo docente y el desarrollo del programa

El PEP, al igual que muchas de las politicas impulsadas a lo largo del pais con el
objetivo de transformar la educaciéon secundaria, recurrié a la asignaciéon de “horas
extras” a docentes. Como se menciond, en Argentina, en la gran mayoria de los casos,
la contratacién docente en secundaria se realiza por horas frente a curso, lo que lleva
a que la mayor parte del profesorado trabaje en varias escuelas y circule por distintas
instituciones a lo largo de la semana. Por ello, introducir “horas extras” refiere a un
tiempo reconocido y remunerado que no es de dictado de clase y a la posibilidad de
una mayor dedicacién a una escuela. Sin embargo, en general estos nombramientos
suelen ser acotados y quedar por fuera de la regulacion del trabajo docente, en forma
provisoria e interina, sin estabilidad. EI PEP no fue la excepcién. Estas horas extras
fueron sélo 2 horas reloj semanales, asighadas de modo precario y con un pago tardio
que fue concretado varios meses mas tarde.

Asf, por las condiciones recién descriptas, fue muy dificil coordinar estas “horas extras”
en clave institucional y, de acuerdo con la informaciéon obtenida en las entrevistas,
tanto en las dos escuelas estudiadas como en otras instituciones la implementacién de
la politica terminé apelando a cierto voluntarismo y confianza de que las y los docentes
se involucrarfan en la tarea por sus propias motivaciones, mas alla de las condiciones
de trabajo precarias.

La mayoria de los relatos muestran mucho entusiasmo con las actividades realizadas y
la posibilidad de constatar que las y los estudiantes pueden sostener su cursada bajo
estas nuevas condiciones. Asimismo, aparece la motivacion de juntarse con otras/os
docentes a planificar conjuntamente, evaluar de manera colegiada y compartir
actividades cotidianas:

Fue una propuesta distinta que la verdad que nos entusiasmaba desde el punto

de vista que por fin ibamos a tener un espacio para encontrarnos, que justamente

es lo que nos cuesta como docentes con los horarios cuando fenemos varias

escuelas. Entonces, tener un espacio de encuentro fue sumamente valioso. Nos
reunimos los sabados. (Docente 1, escuela A)

Simultaneamente, estas mismas condiciones de trabajo hicieron que fuera dificil
encontrar momentos de encuentro aun con las “horas extra”. Asi, en una de las
escuelas y no sin resistencias, se decidié que estos espacios se realizaran los sabados.
Luego las reuniones fueron quincenales y, finalmente, al reducirse la cantidad de
docentes que participaban, lograron encontrar un dia de reuniéon en la semana:

...este prgym‘o, mny ambicioso, después fue cambiando. No habia dinero,

ustedes saben que siempre bay recorte educacional. (En 2020) nos sacaron los

dos mddulos a todos los profesores. Solamente dejaron y pagaron dos modulos a

las materias basicas: Matematica, Sociales, Naturales y Prdcticas del 1 enguafe.
Y ahi se hizo el quiebre. (PAT 1, escuela A)

En la otra escuela también consideraron encontrarse los sabados debido a las
dificultades para congeniar horarios. Sin embargo, frente al inconveniente de que la
escuela no iba a estar abierta, lograron organizarse para que estos espacios fueran en
dia de semana pero resignando tiempo (encuentros mas cortos) y participacion
(algunos docentes no podian estar).

Contar con tiempo de encuentro y trabajo conjunto en la escuela secundaria es una
deuda que el PEP, asi como otros programas, tomoé en consideraciéon. En las
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entrevistas resultd evidente que esta posibilidad aport6 a la mejora del trabajo y, en un
sentido mas amplio, a que la tarea se resignificara.

No obstante, junto a cierta visiéon positiva del trabajo en dialogo con colegas, también
se mostraron las dificultades vinculadas con encontrar tiempos en comun, verse en la
obligacion de asistir a la escuela fuera del horario o tener que acordar sobre temas que
hasta ese momento definfan individualmente. El trabajo de campo permiti6 entrever
los matices de una experiencia de trabajo intensiva y acotada en el tiempo.

Asimismo, debe destacarse que las y los docentes de ler afio y luego de 2do, fueron
sumados compulsivamente a la implementacién, una vez que la direccion de la escuela
habia aceptado ser parte del programa. Seguidamente, llegaron materiales y tuvieron
una jornada a inicios de afio, a partit de lo cual tuvieron que organizarse
institucionalmente para trabajar de un modo novedoso, sin mediar otras instancias. En
una de las instituciones, relataron que hubo quienes no tomaron el cargo para evitar
participar de la experiencia.

De esta manera, se plantea la discusién en torno a un tema recurrente en las politicas
de los dltimos afios que se hace presente en el PEP: los continuos requerimientos a
profesores de pensar otras formas de ensefiar y de evaluar sin cambiar sus condiciones
de trabajo, asf como el envio de documentos con lineamientos pedagogicos y ejemplos
de propuestas sin contemplar instancias de formacién y organizaciéon especificas.

En esta linea, la distincion entre modelo organizacional y modelo pedagdgico (Terigi, 2008)
ofrece una perspectiva de analisis para entender por qué, pese a tantos cambios como
impulsan hace tiempo las politicas educativas, las cosas parecen no mejorar, o no lo
hacen a la velocidad y con la profundidad que se espera. La hipotesis es que la
introduccién de innovaciones en las politicas produce modificaciones en aspectos
organizacionales del funcionamiento escolar, pero no logra impactar en el modelo
pedagdgico predominante; en parte debido a que muchas propuestas de cambio
organizacional encierran una gran complejidad que, si no es debidamente considerada,
reduce las iniciativas a arreglos formales o les hace perder potencia en la resolucion de
los problemas analizados (Terigi, 2016). Ello se constata, por ejemplo, cuando se apela
al trabajo interdisciplinar por proyectos o bien evaluar a los estudiantes de manera
colegiada; ambos dispositivos planteados como buenos en si mismos y, por lo tanto,
como si no fueran el resultado de complejos procesos por construir.

Terigi (2010) advierte sobre la necesidad de producir saberes profesionales,
pedagdgicos y didacticos para los modelos pedagdgicos requeridos, habida cuenta de
los diferentes tiempos de aprendizaje. La investigacion permite también advertir la
importancia de observar la responsabilidad politica de acompanar los procesos de
transformacion de las condiciones de ensefianza y escolarizacion tendientes a avanzar
en el cumplimiento del derecho a la educacion (Briscioli, 2023a).

4.2.2. La figura del PAT como articuladora de la politica a escala local

El PEP cre6 una figura de seguimiento de las y los estudiantes: el Profesor
Acompanante de Trayectorias (PAT). Esta creacion responde al foco que esta politica
tuvo en el ingreso al nivel y la articulacion entre la escuela primaria y la secundaria, y
en el acompafiamiento de las trayectorias estudiantiles.® Cada cohorte contaba con un

¢ Dentro del eje “Acompafiamiento a las trayectorias” se incluye la tarea de fortalecer “el seguimiento
de los estudiantes a través de un docente de la instituciéon, denominado Profesor Acompafante de
Trayectorias (PAT), que tendra la funciéon de acompafiar las trayectorias del grupo durante todo el ciclo
basico, articulando su tarea con el equipo de conduccion, los profesores del curso, el EOE, los
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PAT que concentraba un conjunto de tareas y funciones en vinculo con otros actores
institucionales: “Lo interesante de esto es que acompafiabas a los chicos tres afios. Y
que ibas a estar con todo el equipo, no era sola. Porque es muy dificil trabajar sola”
(PAT 1, escuela A). Para el desarrollo de esta tarea, se le asigné a cada PAT un minimo
de cuatro moédulos (8 horas reloj) otorgados en funcién de la cantidad de estudiantes
a cargo’.

En las entrevistas y documentos, el PAT aparecia como una figura destacada por su
posibilidad de hacer un seguimiento y sostener una mirada integral de cada estudiante.
De este modo, se constituyé en un rol con tareas novedosas en relacién con las
condiciones y posibilidades de los demads profesores y profesoras. Quienes
desempefiaron esas funciones se volvieron referentes para los grupos que tenian a su
cargo, debido a que se ocupaban de seguir o reconstruir el vinculo con lo escolar,
cuando era necesario, mediante un sostenimiento socioafectivo con cada estudiante y
sus familias. A la vez, mediaban con el equipo directivo y el equipo docente. Asf, el
PAT se volvié una figura clave.

Para la eleccion de los PAT se establecia que debian ser trabajadores de la escuela con
un afio de antigiedad como minimo, presentar a las autoridades un proyecto
encuadrado en la definicién institucional y realizar una entrevista. Como
documentamos en investigaciones anteriores (Finnegan et al., 2019), cuando estas
propuestas “llegan” a las escuelas, los equipos directivos suelen convocar a docentes o
personas que trabajan en la escuela en funcién de un conjunto de atributos que
consideran pertinentes para ocupar este tipo de roles. En una de las escuelas, la figura
de las PAT fue asumida por dos preceptoras®’. El hecho de que fueran preceptoras
permitia organizar los tiempos en funciéon de las distintas demandas que, de otra
manera, teniendo horas de clase a cargo, hubiera sido mas complejo.

En las entrevistas se hace referencia a la fuerte demanda de reuniones convocadas por
las autoridades provinciales asi como a instancias de formacion y de intercambio con
otras y otros PAT del distrito en las que fue tomando forma la tarea a desarrollar.

Como se menciond, se les asignaron moédulos en funcién de la cantidad de estudiantes
que debian acompanar que, de acuerdo con las entrevistas realizadas, no alcanzaban
para abarcar la cantidad de tareas que implicaba la funcién:
A nosotros se nos pﬂfﬂ[%lﬂ siete modulos, mads siete modulos pero claro, nosotros
es todo el dia con el celular prendido a toda hora, los padres y el eq%;])o de
4

orientacion ... Entonces, haciamos reuniones, nos comunicabamos por teléfono.

(PAT 1, escuela A)

Como vemos, la construccion del rol implicé un trabajo artesanal con un amplio
abanico de tareas asignadas y autoasignadas para las cuales las horas de trabajo

preceptores, las familias y otras instituciones vinculadas. E1 PAT construye una mirada integral sobre
las trayectorias escolares que implica una doble consideracién: académica y vincular. Su labor sera: guiar,
orientar y ayudar a construir el rol de estudiante secundario, potenciar y sostener sus trayectorias
escolares reales, favorecer la articulacion interna de la propuesta pedagdgica, intercambiar e informar
acetca de buenas pricticas, entre otras acciones” (DGCYE Res. N°© 5222/18, Anexo 1).

7 El PEP establecfa la cantidad de Médulos Institucionales Semanales que se asignaba a cada PAT en
funcion de la cantidad de estudiantes DGCYE Res. N° 5222/18, Anexo 1). Por ejemplo, a docentes
con hasta 30 estudiantes de ler afio, se le asignaban 4 médulos; mas de 80 estudiantes, 10 médulos.

8 En Argentina, la figura del preceptor desarrolla multiples tareas dentro de la escuela secundaria, pero
no imparte clases ni es responsable de la ensefianza. Tiene a catgo uno o mas cursos, se desempefia a lo
largo de toda la jornada escolar y se ocupa de distintas tareas administrativas (asistencia, pasar notas) y
de disciplina.
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asignadas eran notoriamente insuficientes. Desempefiarse como PAT implicaba
comunicaciones permanentes por Whatsapp, reuniones con las familias, con equipos
de orientacion de las escuelas donde habian cursado las y los estudiantes previamente,
con docentes de la escuela actual, con el equipo directivo, pero también asumir tareas
que claramente excedian lo definido en los términos contractuales, como la articulacién
con distintos actores del sistema educativo y con otras instancias estatales cuando se
trataba de abordar problematicas sociales extremadamente complejas o de ofrecer
actividades que permitieran ampliar los horizontes culturales y sociales de esas y esos
jovenes:
Lbamos a buscar aynda afuera. Porgue hemos tenido problematicas de drogas,
de chicos j%e por ahi estaban pasando una mala sitnacion y loxglpadres estan
desesperados pWZ%e no saben qué hacer. Nos venian a pedir aynda a nosotras.
Entonces, ;qué hacia el equipo de orientacion? Se conectaba con el Centro de
b ¢9 dq
Adiccion ... El equipo de orientacion empezd a mandar, acompaiiaba a esa
madre ... También pedimos aynda para que vengan a dar clases sobre
sexcualidad, sobre el cuidado del cuerpo . ... Porgue también esto es importante,
%M e/ Estado se comprometa con la escuela. Y bueno, lo ibamos a buscar.
ambién fuimos a buscar un lugar donde los chicos puedan, para no estar en la
calle porque los padres también nos pedian, me acerqué al centro de la juventud
Y decirles, les z‘rZ/z’ Jfolletos, les expligué la Escuela Promotora y bueno, les
:

traiamos a los chicos para que se anoten en talleres de baile, cocina. Todo eso
haciamos. (PAT 1, escuela A)

En todos los casos, aparece la motivaciéon del pago extra por el rol, pero adquiere
especial relevancia el sentido de la tarea, romper con la inercia de la cotidianeidad
escolar, mas aun cuando lo que se hace se considera que “funciona”, que produce
identificacién con el Programa.

Nos involucrdabamos mucho. Haciamos domicilio. Haciamos, mis alld de estar
acd en la escuela, lo enfocibamos ;Dor el ambito de que la familia también se
acerque, esté z’ﬂferemd?or lo que le ocurra a su hijo porque no era solamente lo
pedagdgico, lo escolar. Eran otras miradas también y la verdad que funciond. Es
el dia de hoy, justamente, nos dicen los alumnos que extraian eso que estenmos
encima, atras, estudiaste, no estudiaste, biciste, no biciste, entregaste, no
entregaste, de llamar constantemente, de hablar con los docentes, porque nosotras
también haciamos nexos con los docentes. ... Y la verdad que los i‘)mfe& siempre
bien predispuestos también. . . .se logrd eso. Ese lindo clima de trabajo entre toda
la escuela ... La verdad que trabajamos mucho con el equipo de/ orientacion
también. Asi que, yo lo extraiio. (PAT 2, escuela A)

Es interesante resaltar que quienes ocuparon ese rol en las escuelas donde se hizo
trabajo de campo, destacaron tener cierta sensibilidad y compromiso social, y que fue
por ese motivo que fueron convocadas por los equipos directivos para presentarse al
concurso. En los relatos, la politica aparece como una accién que se sostuvo por un
compromiso “militante”, del orden del activismo social, que arraiga en diferentes
significados a continuar explorando. Uno de ellos refiere a constituirse como un
referente para los y las estudiantes en multiples sentidos: para definir una propuesta de
cursada escolar especifica acorde con un proceso de recuperaciéon de drogas o con
otras circunstancias tales como embarazos o estudiantes que fueron madres/padres;
realizar enlaces con distintas instituciones para abordar temas que consideraban de
interés para los jovenes; generar espacios de dialogo para conocer sobre sus vidas,
incluso para ser escuchados sobre el desempefio de sus docentes. En este punto, las
PAT parecen haber funcionado también como articuladoras y potenciadoras de la tarea
de las y los adultos de la escuela. De alli la puesta en valor del espacio de reunion
semanal para circular informacion sobre la situacion de los estudiantes, cuestiones que,
como sefalan, suelen quedar invisibilizadas en la educacién secundaria:
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...la interaccion del PAT con la familia era fundamental porque vos conocias
todo de todos, toda la familia, como estaba compuesta, cudles eran sus situaciones
problematicas, los cambios que podia haber en los chicos. Porgue viste, capazg; en
secundaria pasa... Nosotros, en ese momento, no teniamos equipo de orientacion,
entonces muchas cosas pasan desapercibidas. (PAT 1, escuela B)

Estos didlogos entre los docentes facilitaron el intercambio de informacién que
permitié estar mas atentos a las situaciones particulares de las y los estudiantes, y
realizar el enlace con los docentes. Una PAT describe la tarea como “era el pico aca en
la cabeza todo el tiempo” (PAT 1, escuela B), refiriendo a la imagen de un pajaro
carpintero, una manera grafica de ilustrar el constante recordatorio a docentes sobre
informacion que consideraban importante en torno a los chicos.

La relacion de las PAT con las familias y con los mismos estudiantes, a su vez, parece
haber puesto en evidencia actitudes muy naturalizadas de algunos docentes sobre las
cuales esta figura podia operar con base en su funcion de articulacion:

E7 rol nuestro era estar en todos los lugares y si habia alguien que no se
comprometia [refiere a profesores] lo ibamos a buscar. ... [pedian la planilla de
m/zgmﬂ'om] algo tenias que haber hecho, no podés tener a todos desaprobados.
...Pero no solamente nosotras, también el director, la vicedirectora porque no era
mi trabajo cuestionar al profesor, pero bueno. (PAT 1, escuela A)

...1n0sotros conversdabamos con los alummnos muchisimo y ellos mismos nos decian
que el profesor no exiplica, no ensena, no entrega el material, no se comunica con
nosotros. ... Entonces no habia manera de no enterarnos si el docente estaba
cumpliendo con su_funcion o no. ...después también vos veias la planilla de
m//}zﬁmczbm&, cnando la pediamos, todos desaprobados. ;Y qué hiciste vos? Ahi

defendiamos a los chicos a muerte. .. O no saberse el nombre y apellido. (PAT
2, escuela A)

Estos comentarios reflejan las tensiones que atravesaron que, sin embargo, pudieron
sortearse a lo largo del tiempo. En esta escuela, las PAT realizaban informes sobre cada
uno de los jovenes, atendiendo a sus situaciones vitales. Ese material era entregado a
las y los profesores, lo cual les sintetizaba informaciéon y una mirada integral por
alumno/a que, por la dindmica de trabajo, los propios docentes no lograban conocet.
El trabajo realizado es echado en falta por las y los docentes que participaron de esta
experiencia y, de acuerdo con las TAP, el acompanamiento realizado fue nodal para el
sostenimiento de la asistencia y aprobacion del ciclo escolar. Este diagnostico lo
construyen en funcién de sus experiencias en otros programas en los que registran una
importante desercion escolar.

En la escuela B, en cambio, el trabajo parece haberse centrado mas en funcién de las
demandas de los profesores:
St algiin mefe necesitaba que yo citara algin papd, hablar con la familia, ver

qué estaba pasando, hablar con el alumno primero, mediar, ver Jzﬂ'lpodz'dwos
mediar algo. Si algin alummno tenia algin contenido que no lo entendia, bueno,

.

haciamos de maestra particular, trabajibamos sobre ese contenido. Si alguna
profe nos pedia algo esge@%o decir " bueno, a ver tal cosa, tal alumno”, lo
hablabamos, lo trabajabamos. (PAT 1, escuela B)

Por tanto, se puede plantear como hipotesis que el PEP se constituye en una propuesta
con grandes propositos de transformacion de la dindmica escolar, sostenido con
algunos pocos moédulos en personas muy comprometidas. Queda la pregunta sobre
qué huellas dejo ese trabajo colaborativo. A partir de las voces de nuestras entrevistadas
se podria sostener que aquello que ya funcionaba antes de la apariciéon del PEP siguio
con su dinamica y sus vaivenes, especialmente por las consecuencias en el trabajo
docente que trajo aparejada la pandemia y la suspension de clases presenciales. Pero
fundamentalmente, la articulaciéon entre actores sostenida por las PAT y los equipos
directivos parece haberse desvanecido con su finalizacion.
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4.2.3. Sentidos en torno al acomparnamiento y los logros del PEP

En los ultimos anos, algunas palabras se convirtieron en términos protagénicos de las
politicas educativas para la escuela secundaria en Argentina. Son palabras que en los
cotidianos escolares se van asociando con nociones y sentidos diversos e incluso
contradictorios, pero que expresan las maneras en que se tramita y se comprende la
obligatoriedad de la educacion secundaria, especialmente en el marco de programas
que hacen foco en jovenes de sectores subalternos con recorridos educativos
discontinuos. Una de ellas es la de acomparnamiento.

Eso de estarles encima. Les cuesta, muchos no sabian leer, escribir. 1.a
importancia de tener a alguien atrds que se interesaba por ellos y que terminen
la escuela, pero que terminan aprendiendo. (PAT 2, escuela A)

El acompafiamiento se traduce en ese seguimiento minuto a minuto, ese “‘estar
encima” para que el estudiante se acerque al ideal de alumno construido
histéricamente: que asista, tenga una conducta disciplinada y apruebe las asignaturas
(Schoo, 2016). A ello se le suma un componente emocional —que aparece en las PAT
y docentes, pero también en quienes impulsaron el programa y en algunos
documentos— relacionado con cierta reparacion para con las y los de jévenes con
trayectorias que expresan acercamientos frustrados a las instituciones educativas:

Se cred un vinculo especial. Estoy, me importas, estoy detris tuyo, que signific
lo que significa en cualquier familia cuando hay problemas con adolescentes, ;no?
(Docente 1, escuela A)

Estos chicos que repiten, repiten squé palabra, no? Qué fracaso. Vienen con
una mochila. Ellos sienten el fracaso porque las escuelas los toman como que ya
no pertenecen a su escuela porque estan desfasados de edad y esta escuela los
rectbe. Y habia que sacarles ese fracaso de encima. Ese era el trabajo de la PAT.
Incentivarlo junto a los profesores. (PAT 1, escuela A)

La escena del viaje a Mar del Plata’ se repite en los testimonios de las y los docentes
como un espacio de reconocimiento de todo el recorrido realizado:

Cuando van a Mar del Plata y se sienten en ese proyecto de exponer todo y que
los escucharon porque la inspectora y todo el grupo de gente que estaba ahi los
escuchd a cada uno, los filbmaron. Se sintieron tan importantes que cuando
vinieron acd, vinieron, imaginense, con una expectativa, pero lo mejor fue cuando

pasaron de ario. (PAT 1, escuela A)

La lectura de que el PEP fue un éxito se enlaza con la ampliacién del programa a otras
escuelas pero también con los resultados logrados con alumnos y alumnas. En la
escuela A el “éxito” es medido en términos de la cantidad de jovenes que continuaron
estudiando (muy en contraste con el desgranamiento que solia haber en esa
institucion). En la escuela B, ademas de destacar el sostenimiento de la matricula,
manifestaron que “los mejores cursos que tenemos en la escuela hoy en dia son los
cursos que tuvieron esa experiencia” (PAT 1, escuela B). Estos resultados se explican,
de acuerdo con los entrevistados de escuelas y de la gestion, en el “acompafiamiento”
que permiti6 el programa y en las formas de abordar los contenidos y de relacionarse:

Son chicos que se acostumbraron, notabas, por ejemplo, ese asio en los de primero,

qgue podian interrelacionar los temas que se iban dando, la interdisciplinariedad

Se veia pero claro en el trabajo cotidiano de los chicos. Se veia muy claro. Y el

acompanamiento del PAT en el tema entre los alummnos, docentes, los padres, la
Sfamilia, era nny notable la diferencia con otros cursos. (PAT 1, escuela B)

9 En septiembre de 2018 se realiz6 un viaje a Mar del Plata, ciudad balnearia. Participaron 150 jévenes
de Ter afio de 15 escuelas que participaron en el PEP. Entre otras actividades, los estudiantes expusieron
algunos de los proyectos de saberes integrados. https://abc2.abe.gob.ar/escuelas-promotoras
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El compromiso particular o esfuerzo “extra” requerido para trabajar en las escuelas
que forman parte de este tipo de iniciativas (Briscioli, 2016; Peniche Cetzal et al., 2020)
acotadas o de baja escala, y las estrategias “de personalizacion de los vinculos” entre
docentes y estudiantes desplegadas (Nobile, 2012) dan cuenta de cierto caracter
excepcional exigido para formar parte del equipo docente de estas experiencias. Y por
lo mismo, se evidencia que existe algo del orden de lo “intransferible” de las mismas,
que vuelve dificil pensar que puedan replicarse y/o escalar al conjunto del sistema
educativo en esas mismas condiciones (Briscioli, 2024).

4.3. Los Ilimites de Ia politica y las tensiones en su “puesta en acto”

A pesar de su escala acotada —como se sefialo, sélo alcanzé un 20 % de las escuelas—
el programa se fue diluyendo por cuestiones internas de gestion de las politicas. Por
un lado, surgié en paralelo una iniciativa impulsada por otra Direcciéon dentro de la
gestion provincial —la Red de Escuelas de Aprendizaje— que si bien estaba destinada a
todos los niveles obligatorios, se superponfa con algunos de sus propésitos. Por otro
lado, hubo un cambio en un cambio en la gestion de la Direccién General de Escuelas
y, por ese motivo, también se alejé la que habia sido hasta ese momento la principal
autoridad de la Direccion provincial de Secundaria, que fue quien habia impulsado el
programa. Finalmente, se presentaron dificultades para sostener el financiamiento del
PEP en el segundo ano de su implementacién, en un contexto mas amplio de
restriccion presupuestaria provincial y nacional. Este conjunto de cuestiones pone en
evidencia la fragilidad de este tipo de iniciativas creadas para avanzar hacia el
cumplimiento de la obligatoriedad del nivel secundario pero atadas a los ciclos de las
politicas (Briscioli y Schoo, 2023).

Concretamente, en su corta duracion, el PEP fue cambiando algunas cuestiones
centrales: en 2018 a las y los docentes de ler afio que participaron se les asignaron dos
moédulos semanales para la realizacion de reuniones para la planificacién conjunta, la
elaboracion de proyectos y la evaluacion colegiada, entre otras tareas. En 2019, estos
modulos se pagaron soélo a algunos docentes y se suspendieron en todos los demas
casos. A lo anterior se sumaron las demoras muy significativas en los pagos (cobraban
entre 4 y 9 meses mas tarde).

Como se analizd, en este tipo de programas se apela a cierto voluntarismo e
involucramiento de las y los docentes aun en las condiciones de trabajo precarias que
se promueven. En el caso del PEP, si esto podia ser tolerable en el primer afio de
implementaciéon (asumiendo cierta naturalizacién del desacople entre los tiempos
politico-administrativos y el imperativo de concrecién inmediata de la politica), la
restriccion en el segundo afio hizo que el impulso que habia tenido esta experiencia se
fuera debilitando.

Muchas de las docentes entrevistadas, que habfan considerado valiosa esta propuesta
as{ como otros programas preexistentes, lamentan que haya finalizado. En un sentido
mas amplio, que dejen de existir lineas de trabajo que los propios actores consideran
que funcionan y dan resultados pone en evidencia el sentido espasmoédico de las
politicas para la educacién secundaria, generalmente atadas a gestiones de gobierno, a
voluntades sin condiciones que acompafien, a la corta duraciéon de las gestiones de
funcionarios y a las escasas posibilidades de recursos, lo cual se vive con mucha
frustracion y desgaste en las instituciones escolares (Briscioli y Schoo, 2023). Esto
resultd notorio en todas las entrevistas realizadas.

Cada gestion destina un conjunto de recursos de distinto tipo (financieros, técnicos,
documentales, etc.) para el desarrollo de programas que llegan a las escuelas. Algunos
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de esos recursos quedan en la escuela y otros desaparecen. Lo mismo sucede con las
practicas que se impulsan y se van construyendo, pero que, interrumpida la politica
publica, la sensacion general que queda en la escuela —de acuerdo con esta investigacion
y otras previas que las autoras desarrollaron— es que sin el Programa, sin el impulso y
los recursos de la accién politica, ya no se puede hacer nada diferente. Se vuelve a la
inercia de la cotidianeidad escolar y de los problemas persistentes de la educacion y las
desigualdades sociales.

Es posible que el PEP haya dejado huellas en quienes participaron activamente en darle
forma y contenido, y nuestras interlocutoras algo de esto sefialan en las entrevistas. Sin
embargo, se constituye en otra experiencia valiosa, pero con alcance limitado que
abona a la tendencia de programas que implican importantes esfuerzos de
reorganizacion escolar y de intensificacion del trabajo docente vy, finalmente, tienen
poca duraciéon en el tiempo y escaso impacto.

5. Conclusiones y discusiéon

El PEP es considerado una propuesta exitosa en las escuelas que participaron en la
medida en que amplié el universo de las y los estudiantes (por los proyectos que se
desplegaron, el trabajo de articulacién desarrollado por las y los PAT, las experiencias
que se llevaron adelante, entre otras cuestiones) y, fundamentalmente, porque logrd
que sostuvieran su escolaridad. Asimismo, en estas y otras escuelas sefialan que los
grupos que empezaron cursando su primer afio bajo la modalidad de este programa
suelen destacarse por ser “muy buenos cursos” de acuerdo con su forma de trabajar.
Enla voz de las entrevistadas, la clave estuvo en ese acompafamiento pormenotizado
y en la capacidad de articular acciones entre los distintos actores escolares, cuestiones
que son basicas si pensamos en procesos educativos, pero que es dificil que ocurran
en los cotidianos escolares.

Como pudimos reconstruir a partir del analisis de los documentos y las entrevistas, el
PEP se presentaba con una logica refundacional de la escuela secundaria apoyado en
discursos ligados a la innovacién pedagogica, con grandes pretensiones de
transformacion del formato y la dinamica escolar, y de las practicas de ensefianza. Sin
embargo, se sostuvo sobre la base de la apelacion a cierto voluntarismo de las y los
docentes y, muy especialmente, de quienes desempefiaron el rol de PAT, asi como
recurriendo a arreglos institucionales sostenidos con esfuerzo y en condiciones
precarias (Briscioli y Schoo, 2023).

Al mismo tiempo, es posible identificar un desacople entre las propuestas de politica
que suponen un dinamismo intenso en cuestiones que son dificiles que ocurran en las
escuelas —como por ejemplo, tiempos compartidos y el desarrollo de actividades
conjuntas de buena parte de la planta docente cuando el trabajo y la contratacién del
profesorado se organiza por hora en diversas instituciones— y suponen estabilidad
donde no la hay: el trabajo de las escuelas y las posibilidades de introducir
transformaciones requieren de plazos largos y continuidad, pero los docentes rotan
con frecuencia, corren de una escuela a otra, ven pasar por delante cientos de jovenes
cada dia, no disponen de condiciones para conectar con las multiples y complejas
situaciones y problematicas que presentan las y los estudiantes, entre otras cuestiones
que hacen que la actividad cotidiana sea vertiginosa, con escasa disponibilidad de
tiempos y energfas para lograr que ciertos cambios puedan sostenerse.

Por sobre todo, las politicas de transformacion de la escuela secundaria —y el PEP es
un ejemplo arquetipico como hemos visto en los apartados precedentes— se formulan
sobre la base de una idea de continuidad de largo aliento, cuando la experiencia muestra
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que las propias politicas se modifican permanentemente: cambian las acciones y las
formas de funcionamiento de un afio a otro, se modifican los requerimientos que hacen
a las escuelas, se comprometen con contrataciones que luego no sostienen, se
expanden o contraen en las escuelas que participan con criterios cambiantes, y, sobre
todo, se interrumpen con cada cambio de gestién. Dado que el periodo politico en
Argentina es de 4 afios, y teniendo en consideracién que en cada inicio de un nuevo
periodo de gobierno se producen rotaciones en los cargos decisorios y en los equipos
técnicos de los ministerios, los lineamientos de politica tardan un tiempo en
presentarse y en comenzar a desarrollarse. Una vez que inician, toma también un
periodo de tiempo, variable pero significativo, lograr poner en funcionamiento todos
los componentes necesarios (resolver mecanismos de transferencias de recursos, hacer
los acuerdos que son precisos con los distintos actores del sistema, aprobar la
normativa necesaria, cubrir todas las necesidades de comunicacion a lo largo del
sistema, etc.) . Asf, las politicas funcionando a pleno suelen abarcar, en la mayorfa de
los casos, periodos de dos a tres afos.

Aparece entonces una primera brecha entre los grandes discursos de transformacion
que sostiene un programa y lo que es viable finalmente en las diferentes escalas y en
las instituciones educativas (Briscioli, 2024; Saforcada, 2012). Como advierte Vifiao
(2002), existe un “contraste entre los cambios de hecho, por lo general lentos e
imperceptibles, cuando no supetficiales y, el impaciente y ruidoso clamor de los
reformadores con sus intentos de ‘reinventar’ la escuela” (p. 76) a través de
documentos administrativos y con plazos fijos y acotados.

En este sentido, merecen especial consideracion los tiempos diferenciales, debido a las
légicas e intereses especificos que rigen “la perspectiva temporalmente limitada, en
cuanto al pasado y al futuro, de los responsables politicos de las reformas educativas”
(Vinao, 2002, p.76), en términos de un “presentismo ahistorico” —el PEP es otro
programa que peca de ese “presentismo ahistérico” que ha caracterizado a las reformas
educativas desde hace al menos tres décadas (Saforcada, 2012)— junto con una
concepcidon monocronica o técnico-racional de la distribucion y usos del tiempo
escolar, impersonal y programada, escasamente sensible al contexto (Hargreaves,

1996).

Esta concepcion, a su vez, es reforzada, en el caso de los responsables politicos, por el
caracter temporal de su mandato y la necesidad de obtener, en su gestion, resultados
visibles a corto plazo, politicamente rentables (Vifiao, 2002) y, al menos en el caso de
Argentina y del periodo considerado aqui, en un contexto de reduccién de recursos
para la educaciéon y de equipos técnicos relativamente pequefos, lo que lleva a
diagramar, como hemos sefialado, politicas de baja escala, pero que esperan impactos
de gran escala.

En este sentido, se percibe que el derrotero de programas no altera de modo sustancial
las condiciones de escolarizacion dado que siguen practicamente inalteradas asi como
las condiciones de trabajo docente. Sin embargo, se ha ido generado un acumulado —
constituido por referentes y practicas que los diferentes programas van generando para
tramitar la obligatoriedad escolar, compuesto por lineas pedagdgicas y
socioeducativas— que crece constantemente, con figuras creadas ad-hoc (como el PAT)
sobre las que parece recaer buena parte de la responsabilidad por la transformacion
educativa y programas con duraciones variables y recursos precarios que podrian dejar
de existir ante cualquier cambio de voluntad politica en los diferentes niveles de
implementacién. Asi, lo continuo de las politicas para la obligatoriedad de la escuela
secundaria parece ser su discontinuidad (Briscioli y Schoo, 2023; Saforcada y Schoo,
2024).
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Las ilusiones y desilusiones reiteradas ante la discontinuidad de los programas para el
nivel y sus propuestas de cambio, el auge y su caida, van produciendo un desencanto
progresivo, dificil de remover en las instituciones escolares y sus comunidades. Los
mismos programas que se proponen transformar al nivel en aras de su universalizacion,
terminan focalizando en grupos particulares de instituciones, estudiantes y docentes;
con dispositivos con pretendida masividad, pero para los que se definen roles que
cubren perfiles muy especificos que dependen de voluntades personales y deben cargar
con la responsabilidad cotidiana de dar respuesta a problemas y situaciones
extremadamente complejas y variadas.

Las transformaciones constantes pueden resultar abrumadoras y desestabilizantes para
quienes reciben la informacién sobre tantos cambios de encuadre de trabajo en
petiodos cortos de tiempo y dificulta la posibilidad de que se institucionalicen y puedan
ser apropiados, teniendo en cuenta sus reconversiones con discursos que generalmente
buscan “diferenciarse” de los previamente vigentes (Briscioli, 2023b). La provisoriedad
de los cambios y la dificultad para que se sostengan fortalecen la hipétesis de que los
programas de baja escala no resultan suficientes para universalizar la educacién
secundaria (Briscioli, 2024) y siembran decepciones y agotamiento que hacen cada vez
mas dificiles comprometer al profesorado en nuevas iniciativas.

En esta investigacion si bien se han relevado diversas fuentes documentales y se ofrece
las perspectivas de diversos actores del sistema educativo sobre el programa bajo
analisis, tiene como limitacién el no haber realizado observaciones sistematicas de
clases y no poder dar cuenta de manera acabada de los aprendizajes efectivamente
realizados por la cohorte estudiada. De todas formas, como se ha mencionado, el
estudio de politica publica aporta informacién valiosa en relaciéon a lecciones
aprendidas y desafios ain pendientes, en consonancia con otros estudios desarrollados
sobre otros programas de baja escala implementados.

Los hallazgos contribuyen al campo de estudios sobre politicas educativas —en
particular aquellas para la educacién secundaria— y al acumulado de conocimientos del
equipo de investigaciéon, que continuara proximamente indagando en iniciativas
recientemente impulsadas para el conjunto de las escuelas de la jurisdiccion estudiada.
Se busca profundizar en la indagacion sobre los procesos y las formas de construccion
de la politica educativa para este nivel educativo asi como sobre los procesos de
ensenanza y de evaluaciéon de aprendizajes, con el mismo tipo de aproximacioén y
abordaje metodolodgico, para seguir aportando a la produccién de conocimientos sobre
las trayectorias de las politicas educativas y las mediaciones necesarias.

La realizacion efectiva de la educacion secundaria como derecho para todos y todas es
urgente en un pafs cuya sociedad esta atravesada por enormes desigualdades que se
reproducen, entre otras variables, a través de la educacion (como se sefal6 al inicio de
este articulo). Garantizar el acceso igualitario a una secundaria de calidad y la
terminalidad en condiciones semejantes requiere de politicas publicas de envergadura,
tanto en términos de sus dimensiones, como de los tiempos, las condiciones y los
recursos necesarios.

Los “esfuerzos personales” de los docentes para sostener vinculos que se ajusten a las
situaciones particulares de las y los estudiantes en un contexto de masividad escolar y
responder en articulacién con diversos actores y agencias a situaciones y problematicas
que son multidimensionales, no son transferibles a gran escala. Reconocer esta
dificultad no implica desalentar politicas de mayor alcance sino replantear la estrategia
y los modos de construccion de la politica publica.
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Resulta imprescindible definir transformaciones estructurales para la educacion
secundaria pero es importante advertir que no sera posible seguir apoyandose
exclusivamente en el compromiso o el entusiasmo de algunas y algunos docentes, sino
que se requieren procesos de produccién politico-pedagdgica colectiva en los que el
punto de vista de las escuelas y sus docentes sea parte de la politica; se precisan
condiciones de trabajo adecuadas y estables a largo plazo; y se hace necesaria una
formacion sistematica que trabaje con y para la masividad escolar que supone la
obligatoriedad de este nivel y la garantia del derecho a la educacioén para todos y todas.
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