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Presentacion

La Red Latinoamericana de Estudios sobre Trabajo Docente fue creada en
el afio 1999, en el marco de la primera reunién del Grupo de Trabajo "Educacion,
Trabajo y Exclusiéon Social" del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
(CLACSO), realizada en la ciudad de Rio de Janeiro (Brasil). Esta iniciativa tuvo
como finalidad principal promover la consolidaciéon del campo de estudios sobre
trabajo docente a partir de los desarrollos que, desde diferentes perspectivas y dis-
ciplinas, venian realizando numerosos investigadores latinoamericanos en distintas
instituciones, principalmente universidades y sindicatos.

A lo largo de estos aflos de existencia, Red ESTRADO crecio y se fortalecio
por diversos medios: intercambios de experiencias, encuentros de investigadoras/
es, trabajos colectivos y, particularmente, por la difusién y comunicacién auspi-
ciada por las instituciones y organizaciones participantes. En la actualidad, Red
ESTRADO esta presente en toda la regién y renueva su compromiso con la con-
solidacion de un espacio de intercambio entre investigadoras/es sobre el trabajo
docente en Argentina y América Latina, impulsando el debate politico y el fortale-
cimiento de espacios de investigaciéon y discusion. Su crecimiento significativo se
expresa en la multiplicidad de proveniencias de quienes componen la red —Brasil,
Argentina, Uruguay, México, Chile, Cuba, Colombia, Ecuador, Pert, Venezuela—,
asi como en el aumento sostenido de asistentes y trabajos presentados a lo largo de
los encuentros internacionales organizados en diversas ciudades latinoamericanas
(Rio de Janeiro, 1999 y 2006; Guadalajara, 2001; Belo Horizonte, 2002; Buenos
Aires, 2003,2005 y 2008; Lima, 2010; Santiago, 2012; San Salvador de Bahia,
2014) y nacionales (Resistencia, 2011, Paran4, 2013 y La Plata, 2015).

Los seminarios de la Red ESTRADO constituyen los tnicos eventos acadé-
micos sobre esta area especifica que se realizan a nivel nacional y continental, por
lo que revisten una importancia significativa para la consolidacién de vinculos y
lineas de trabajo entre investigadoras/es pertenecientes a distintas instituciones
del pais y de toda la region latinoamericana, asi como para el desarrollo del in-
tercambio y del debate.

El IIT Seminario Nacional Red ESTRADO “Formacion y trabajo docente:
aportes a la democratizacion educativa” se propuso consolidar el intercambio en-
tre docentes e investigadoras/es sobre temas de educacion, trabajo y politicas. Des-
pués de mas de una década de politicas de democratizacion e inclusion educativa,
se constituy6 en una valiosa oportunidad para pensar, discutir e intercambiar ideas y
experiencias sobre trabajo docente, inclusion y obligatoriedad, ensefianza, evaluacion
y formacién docente, pedagogia y formacién docente, transformaciones culturales,
géneros v subjetividades, y pensamiento pedagogico latinoamericano. El presente
libro pretende ser un aporte para dar continuidad y fortalecer los lazos entre quienes
investigamos, desde diferentes lugares, sobre la formaciony el trabajo docente, con el
fin de generar y alentar espacios colectivos de construccion e dialogo.

Comité Organizador Red ESTRADO Argentina
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La implementacién de politicas de inclusion
en las escuelas secundarias. Los procesos de
transformacion escolar y del trabajo docente

Mariana Cecilia Ojeda’, Illeana Ramirez?,
Claudio Nuiiez® y Maria Gloria Saucedo’

Introduccion

Presentamos avances de un trabajo de investigacion que se enmarca en
el proyecto acreditado Escuela secundaria y trabajo docente en el nordeste
argentino. Politicas, regulaciones y actores educativos para una “nueva es-
cuela secundaria™.

La universalizacion de este nivel educativo, con la Ley de Educacion
Nacional N° 26206/06, establece la obligatoriedad y la atencion estatal me-
diante politicas publicas que promueven cambios necesarios para asegurar
estos principios a los/las ciudadanos/as. Es asi que nos propusimos analizar
las transformaciones que producen las politicas y regulaciones en las escuelas
publicas de la region nordeste y comprender como es significada la “nueva
institucionalidad” por los actores que intervienen en su implementacion, con
especial atencion al trabajo del profesor.

Abordamos casos de escuelas de las provincias de Corrientes y Chaco,
en esta oportunidad presentamos resultados de dos escuelas publicas de la
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La implementacion de politicas de inclusion en las escuelas secundarias.
Los procesos de transformacion escolar y del trabajo docente

ciudad de Corrientes. Asimismo, incorporamos el analisis del Plan de Mejora
Institucional (PMI), en tanto programa de gobierno que se encuadra en los
Planes Nacionales de Educacion Obligatoria y los Planes Jurisdiccionales
(Res. N° 79/09, 88/09, 93/09, 188/12 -CFE, entre otras). Los propésitos de
este plan tienden al cumplimiento de la LEN que expresa: ... el cumplimiento
de la obligatoriedad escolar a través de alternativas institucionales, pedagdgi-
cas y de promocion de derechos, que se ajusten a los requerimientos locales
y comunitarios, urbanos y rurales, mediante acciones que permitan alcanzar
resultados de calidad equivalente en todo el pais y en todas las situaciones
sociales. (art. 16). De este modo, se garantiza la inclusion educativa en con-
diciones de igualdad para asegurar a todas las personas el acceso y las condi-
ciones para la permanenciay el egreso de los diferentes niveles del sistema
educativo (art. 11).

En consistencia con ello, el PMI es el plan que permite a las escuelas la
definicidn y accion institucional para la inclusién, permanencia y egreso de
los estudiantes; la configuracion de un modelo escolar que posibilite cambios
en la cultura institucional y el desarrollo de propuestas curriculares y de en-
sefianza tendientes a la inclusién, a la mejora de la ensefianza y al acompa-
flamiento de las trayectorias educativas de los estudiantes (Res. 88/09 CFE).

Nuestro interés se centrd en percibir, desde el relato de diferentes actores
jurisdiccionales y escolares, como “la escuela” va comprendiendo la necesi-
dad de realizar cambios en el “modelo escolar” y “formato escolar” (Dubet,
2006 y Terigi, 2008), a los fines de adaptarse a los nuevos requerimientos de
‘inclusion’. Pensamos que estas modificaciones estan impactando en el traba-
jo de los profesores y de éste en relacidn con diferentes actores de la gestion
y sobre todo con losy las estudiantes.

Las instituciones con las que trabajamos se ubican en la ciudad de Co-
mentes Capital y presentan caracteristicas diferentes. Una de ellas se ubica
en el centro de la ciudad, con tradicién normalistay con méas de cien afios de
vida. La otra esta situada en la periferia de la ciudad, en un barrio populoso y
atiende a una gran cantidad de estudiantes proveniente de la zona.

En el 2013 iniciamos el trabajo de campo en el que obtuvimos informacién
de diversas fuentes e instrumentos: entrevistas a director del nivel, coordinado-
resy asistentes técnicos de PMI, integrantes de equipos técnicos jurisdicciona-
les, supervisores, directivos, asesores pedagdgicos. Por otra parte, analizamos
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los Proyectos Institucionales de Mejora. El presente afio aplicamos una en-
cuesta a docentes que aln se encuentra en proceso de analisis, sibien algunos
datos contribuyen en esta ocasion.

Las ‘traducciones’ escolares
de las politicas publicas/en las escuelas

Partimos del presupuesto que la gestidn de las politicas publicas sufre
‘acomodaciones’en los distintos niveles de implementacién. De esta manera
los sujetos y las instituciones van creando logicas particulares vinculadas al
ambito jerarquico de funcionamiento, y por otra parte al contexto con el que
se sitGa. Estas hacen que la implementacion de las politicas piblicas adquiera
formas diversas.

Desde el afio 2010, a nivel nacional, se fueron definiendo diferentes po-
liticas publicas: los Planes Nacionales de Educacién Obligatoria y el Plan
de Mejora Institucional (PMI) que promueve lineas especificas de acciony
financiamiento6.

Los Planes Nacionales de Educacion Obligatoria desarrollan lineamien-
tos relacionados con la cobertura e igualdad de oportunidades educativas, la
necesidad de superar la fragmentacion en el nivel de referencia e intentando
reducir las brechas en la distribucién de los recursos materiales, de infraes-
tructura, y atendiendo a la formacién permanente de los docentes.

Desde 2003, parte de las politicas publicas estan dirigidas a la inclusion
de diversos sectores a la educacion. La incorporacion de sectores sociales
excluidos del nivel secundario, desde mediados del siglo pasado, introdujo
nuevas tensiones en “los rasgos hegemdnicos del nivel” (la selectividad, la
fragmentaciény el autoritarismo) (Vazquez & Indart, 2013).

En otra ponencia expusimos que consideramos inadecuado el modelo pe-
dagdgico y organizacional vigente y hallamos que los documentos del Con-
sejo Federal apuntan a la construccion de una “nueva institucionalidad” que
tenga como finalidad central la inclusién y el ejercicio de la ciudadaniay los
derechos a ella asociados (Res. N°84/09 en Delgado y Ojeda, 2014). Goros-
tiaga (2013) sefiala que estas regulaciones buscan alternativas que rompan
con la légica excluyente del modelo institucional clasico del secundario y
que contribuya a mejorar el (re) ingreso y retencién de sectores excluidos del

6 Res. 88/09 y 188/12-CFE
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nivel medio. Para garantizar la obligatoriedad, se han implementado planes
que promueven dispositivos y estrategias pedagogicas y regimenes académi-
cos alternativos.

Ahora bien, las politicas al implementarse en las jurisdicciones y luego
en las escuelas, por medio de procesos de descentralizacion, ven atenuadas
las relaciones jerarquicas y relativizado el impacto de la decisiéon tomada
en otros niveles. Es decir, los procesos de ejecucion no son lineales dado
el caracter fragmentado y flexible de una accién publica (Delvaux, 2007 en
Oliveira, Piniy Feldfeber, 2011). En la accién pablica el Estado no interviene
unilateralmente sino que se involucra una multiplicidad de actores que se
distinguen por el nivel de poder de tienen para incidir en los logros. Es asi que
la situacién se complejiza en una diversidad de organizaciones, dispositivos
y significaciones de los sujetos que muchas veces pueden producir contradic-
ciones internas.

La ejecucion se presenta, al contrario, como una escena mas 0 menos
auténoma en que se movilizan las racionalidades politicas y se formulan
las opiniones, se atribuyen formas y contenidos y eso puede transformar
las decisiones tomadas (Delvaux, 2007). (Oliveira, et. al., 2011:35)

En la gestion de estas politicas publicas es posible identificar la relativi-
zacion del impacto de las decisiones que hemos definido como ‘traduccion7
de las politicas por parte de los actores locales. Traducciones que surgen de
los margenes de flexibilidad propios de este tipo de politica aunque no se
refiere a un atributo de decisiones auténomas de las instituciones sino que lo
hacen en el marco de las posibilidades que permiten las tecnologias que se
utilizan para regular (Foucault en Delgado y Ojeda, 2014).

En la linea que asumimos en este trabajo, Marshall Infante (2004) nos per-
mite pensar que las politicas educativas mantienen relaciones complejas
con las historias y las dindmicas de los establecimientos: en determinados
casos, habilitan iniciativas institucionales previasy les otorgan recursos que
permiten consolidarlas; en otros, abren problemas a los que las escuelas

7Destacamos la diferencia entre este concepto y el de apropiacion en el sentido de Chartier en
Chartier, 1992, cit. por Almandoz y Vitar, 2008).
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pueden responder tanto como no hacerlo; en otros tantos, obstaculizan la
generacion de respuestas locales a los problemas (en Terigi, 2005:78).

¢Como ‘traducen’los actores jurisdiccionales y escolares la implementa-
cion del PMI en tanto promueve un cambio de modelo escolar centrado en la
inclusién? ;Cémo perciben la gestién desde ambos niveles?

Si lainclusién escolar, en términos de Send6n (2011), es una construccion
discursiva (Buenfil Burgos, 2005-2006) implicara adentrarnos en las préacticas,
describirlas y tratar de reconstruir el significado que adquiere en las diferentes
escuelas. Hablar de inclusién es complejo, adquiere diferentes significaciones
en la escolarizacion y produce distintos efectos en los sujetos. Sibien no desa-
rrollaremos aqui en profundidad este tema, sabemos que los sentidos atribuidos
surgen de las significaciones de los sujetos mientras se implementa el progra-
ma. Es central a nuestras preocupaciones no dejar caer en la abstraccion el
sentido politico de una accion, concebimos que las politicas educativas son una
practica social ética mas que una actividad técnica, s6lo de esa manera -dice
Almandoz, 2005- “pueden convertirse en un campo de alternativas de accion
capaz de producir otras realidades” (ibidem, 2005:59).

La gestion escolar de los programas educativos

Discursos desarticulados, miradas encontradas en la lectura de las entrevis-
tas de la supervisoray de los directivos de los dos establecimientos selecciona-
dos, coinciden en poner de manifiesto una crisis en la realidad cotidiana de la
gestion escolar. Crisis que deviene de lo complejo de gestionar una diversidad
de acciones que los desborda en las funciones que desarrollan en el cargo. Uti-
lizan palabras que dan indicios de esa crisis nominada: angustia, quebranto,
sorpresa, inmediatez, problemas.

El PMI fue un plan que se implement6 “de golpe”, de forma intempes-
tiva, es decir, adoleciendo del tiempo suficiente para elaborar el proyecto lo
que implicé una escasa participacion de todos los involucrados - tal como lo
requiere este tipo de dispositivo de trabajo si pretende ser colectivo-. Cues-
tidn que genero en los inicios, la percepcidn de un grupo ‘cerrado’de actores
escolares que se ocupé del programa causando una resistencia de ‘los otros’
que quedaron afuera. No hay tiempo para “sensibilizar” movilizar, dar a co-
nocery “aceitar mecanismos”.
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En principio, cuando aqui apareci6 el plan de mejora institucional, apa-
recié como de golpe y en el término de poco tiempo tenian que presentar un
proyecto. Entonces, qué hace el rector... agarrabusca los docentes que siem-
pre estan dispuestos que son dos, tres, cuatro o cinco, entonces se encierrany
hacen un proyecto y nadie se entera. Entonces, por las dudas cuando empieza
a implementarse algo nuevo, algo distinto, algo que pretende romper ciertas
estructuras, el que no participé y no tiene idea, entonces, por las dudas se
pone en contra. (Supervisora)

La sospecha e incredulidad se anticipa en criticas hacia el sistema, hacia
la ejecucion que viene ‘desde arriba’como sentencia uno de los entrevistados

a la hora de implementar tal cual como dice la Ley y el sistema te pide,
vamos destinados al fracaso. como esta instrumentado, yo no te digo que el
espiritu seabueno, pero a la hora de la instrumentacion...

Sin embargo, desde otras percepciones las ‘traducciones’ que nos trans-
miten de la implementacién del PMI pueden ser otras. Dos docentes, una
de ella autoridad y otra a cargo de este programa, ofrecieron otras miradas
acerca del proceso realizado, siendo progresivo, acompafado y elaborado de
la manera mas participativa que pudieron, a pesar del escaso tiempo. Luego
de todos los afios de implementacion, expresan unavaloracién positiva de los
cambios producidos.

Sin dudas la gestién se tornd, para los conductores institucionales, una
tarea de alta complejidad dada la implementacién de diversos programas que
pretenden dar respuesta a la variedad y cantidad de problematicas que aten-
der. Problemas que no se resuelven con “un parche” como dijo uno de los
entrevistados. Entre aquellos que mencionaron se encuentran los problemas
de la infraestructura edilicia, los recursos materiales, la convivencia con otras
instituciones que ocupan el mismo espacio, la escases de personal, los sala-
rios docentes. Asi como las preocupaciones de mayor peso en el momento en
que los entrevistamos: las modificaciones de la caja curricular que implica no
menos que la reacomodacién de docentes que fueron titularizados, la organi-
zacion de los nuevos espacios de fortalecimiento de trayectorias educativas
con un formato diferente.

Es entonces, en esa turbulencia donde parecen perder el rol y transfor-
marse en ejecutores de “lo que baja” desde la nacién o lajurisdiccién. Como
dice la supervisora “el rector se banca...” haciendo alusién a las nuevas ta-
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reas, a las nuevas responsabilidades que trae aparejado el gestionar progra-
mas como el PMI.

Laescuelay quienes trabajan en ella se percibe multi-demandada por los
niveles de gestion superiory por los programas que provienen de esos niveles
dando cuentas de una fragmentacion del sistema que desarticula la posibili-
dad de encontrar el eje del sentido de las politicas que se implementan. “En-
loquecen a la escuela” con las demandas, los tiempos, lo administrativo que
no permiten ‘traducir’adecuadamente las finalidades politicas. Entonces esas
traducciones politicas terminan en saco roto y el saco parece no tener posibi-
lidad alguna de hacer algo diferente. Surge el reclamo por el tiempo, porque
la escuela necesita de mas tiempo para organizarse en tiempos de cambios.
Desde esa perspectiva, el ‘ministerio’ no lo entiende, desconociendo las con-
diciones en que se trabaja.

Los relatos de los entrevistados dejan ver otras posibilidades de acciény
de vision de la implementacion de programas dentro de las instituciones sin
desconocer los trasfondos mencionados. yo soy bastante optimista y tomar
las cosas positivas, no quiero tampoco que quede como una idea de que aca
todos funciona espléndido y para ir logrando esas precisiones y que nos lle-
vemos bien, hay esas etapas, nebulosa en la cual uno tiene que ir atravesando
con dialogos. (Vice-directoray coordinadora PMI)

Resulta una experiencia sobresaliente e interesante en relacién con la fi-
nalidad del cambio de “modelo escolar” tendiente a la inclusion, la aplicacion
de ‘profesores por cargo’realizada en una de las escuelas. Tanto la supervisora
como las dos directivas destacan los beneficios de trabajar con esta propuesta
en cuanto al tiempo de trabajo continuo del profesor, el contacto y las relacio-
nes con los colegas, la disponibilidad para trabajar en diferentes estrategias
y dispositivos, la posibilidad de reflexionar que le ofrece el tiempo ‘fuera de
horas catedras’. Dice una de ellas que al inicio se plantearon resistencias.

Después fue variando. En la medida que fuimos viendo que podiamos
ir haciendo otras cosas, fue variando y con la implementacién de proyectos
por cargo se unifica. Es decir, hoy necesito acay tengo profesores por cargo,
utilizo profesores, me faltan profesores tengo Plan Mejoray viceversa, o sea,
necesito aca tengo profesores por cargo o sino complemento con (...)

En tanto la supervisora lo sefiala como condicion para el cambio ya que
institucionaliza el tiempo y espacio de trabajo continuo.
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El proceso de implementacién no fue sencillo y la escuela, en el marco
de la resolucién provincial que regula la conformacion del cargo, propuso
sus propios criterios y formatos a partir de las necesidades institucionales y
las posibilidades y disposicion de los profesores que aceptaron. El trabajo
de estos profesores se fue amoldando a las necesidades tal como lo sefiala el
parrafo citado.

Ahora bien, es destacable la relacion que se establecio entre este progra-
may el PMI al poder contribuir ambos a trabajar en forma conjunta para el
fortalecimiento de las trayectorias de los alumnos participando en diferentes
estrategias.

La inclusion educativa en el marco de
los Planes de Mejora Institucional

¢ Qué planteo de la inclusion se visualiza en los PMI de las escuelas en
estudio? ¢En qué medida las acciones propuestas alcanzan a definir un for-
mato escolar distinto? Si el propdsito de ésta y otras politicas consiste en
habilitar a las instituciones a pensary desarrollar un formato escolar diferente
al establecido histéricamente para la escuela secundaria.

En la Res. 93/09 CFE quedan expresadas las formas que se proponen
para este programa: instancias de apoyo para posibilitar aprendizajes adicio-
nales a los estudiantes que necesiten por sus trayectorias diferentes; espacios
extracurriculares de participacion; estrategias de aceleracidn y/o formatos
especificos de escolarizacion para diversidad de situaciones de los jovenes
(sobreedad, trabajadores, madres y padres adolecentes, poblaciones migran-
tes, adultos, repitentes, con discapacidades transitorias 0 permanentes, entre
otros); intercambio de estudiantes de diferentes ambitos y contextos, volunta-
riado juvenil y proyectos educativos solidarios, entre algunas propuestas que
son mencionadas en los documentos.

Por otra parte, la provincia de Corrientes cuenta con una normativa pro-
pia que constituye el “Marco normativo para la organizacion y funciona-
miento de las instituciones de educacion secundaria de la Provincia de Co-
rrientess’ (Res. N° 1568/12 -MEC) estableciendo los principios y objetivos
de la educacidn secundaria, la caracterizacion de las instituciones y el ambito
de aplicacion de la resolucion. También se encuentran un conjunto de dispo-
siciones que regulan el gobierno y la organizacion institucional, el régimen
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académico, y la articulacion interinstitucional e intersectorial. Siendo estas
regulaciones necesarias para flexibilizar las definiciones y acciones de dichos
formatos escolares que atiendan a la inclusién, permanenciay egreso.

De la lectura de los documentos analizados se infiere que los problemas
detectados y las acciones para fortalecer la permanenciay egreso de los estu-
diantes se restringen al aspecto académico, es decir, la inclusion se centra en
las trayectorias académicas de los estudiantes.

Los proyectos estan elaborados en términos muy generales perdiéndose
la contextualizacion de la problematica y las acciones parecieran no inferir
directamente en ellos.

La problematica detectada por la escuela céntrica de larga tradicion ex-
presa no tener abandono

Nosotros no tenemos desercién, no tenemos problemas de abandono,
apuntamos a la cuestion de afianzar y lograr la menor cantidad de desaproba-
cion en las asignaturas, o sea, la retencién con calidad” (Vice directora)

Inicialmente, en 2011, las acciones fueron clases de apoyo pero con los
afios fueron ampliando las propuestas. En el PMI del 2014 el diagndstico
fue positivo en cuanto se redujo la repitenciay la disminucién de nimero de
examenes en asignaturas ‘claves’ (Matematica, Lengua, Historia y Biologia)
en el ciclo basico. Ahora bien, el problema se diferencia en el ciclo superior
donde se advierte la necesidad de mejorar los indices de aprobacion para lo
que implementan el acompafiamiento en las practicas docentes a través de
parejas pedagogicas.

La meta es aumentar la promocién de los alumnosy para ello proponen una
serie de estrategias institucionales tales como talleres: de organizacién de tareas
escolares, atenciony acompafiamiento de trayectorias de alumnos repitentes,
de comprension lectoray oralidad, de ciencias, de laboratorio, de refuerzo de
contenidos para alumnos con ‘altavulnerabilidad académica en materias como
Matematica, Biologia. Otro tipo de talleres son destinados a la atencion de los
jovenes alumnos para tratar la identidad adolescente en el aspecto psico-social
y biolégico, la orientacién escolary vocacional. También se proponen acciones
que involucran a los docentes y a los padres enjornadas de reflexion.

Sefialan ademas que estas acciones se ven fortalecidas -tal como lo anun-
ciamos- por la implementacion del régimen de profesores por cargo.

Advertimos que tanto los planteos como las estrategias abordan pre-
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ferentemente el aspecto académico de las trayectorias, necesario pero no sufi-
ciente para atender la problematica. En palabras de lavice-directora coordinadora
del PMI “Este afio el PMI no esta dando resultadosporque la repitencia no bajo
en estad/stica”suponiendo que el problema tiene otro trasfondo no solamente
académico: “realmente no sé describir la situacién en la que tanto el abandono
por parte de ellos, como considero que también lafamilia, tiran la toalla.”

La escuela de un barrio populoso de la ciudad propone un PMI que atien-
da la problematica tal como es descripta en el documento analizado:

Nuestra institucion escolar cuenta con un gran porcentaje de alumnos
con un alto riesgo de abandono escolar, como consecuencia de las diversas
problematicas sociales en las que estan inmersos: familias numerosas de es-
casos recursos econdmicos, inadecuada nutricion, desocupacién de los pa-
dres, carencia afectiva, y madres y padres solteros, entre otras, en los Gltimos
afios de implementacion del PMI (2010), se trabaj6 con dichas problematicas,
como asi también acciones para lograr una mayor inclusiény permanencia de
los alumnos en la escuelay alcanzar una trayectoria escolar exitosa

Los objetivos son enunciados generales que apuntan a la inclusiény per-
manencia a través de propuestas de ensefianza, curriculares y de adecuacién
de saberes para lo que se proponen incorporar a los jévenes que quedaron
fuera para regularizar sus trayectorias en espacios extra-clases por circuns-
tancias tales como sobre-edad, embarazo, desaprobacion. Asimismo, mencio-
nan el proposito de abordar la convivencia afianzando valores y costumbres.

Las lineas de accién son congruentes con los planteos ya que proponen
instancias de regulacién de las trayectorias escolares discontinuas a través del
plan “Ponele titulo a tu secundario”, de clases de apoyo en inglés, matematica,
economia, formacion éticay ciudadana, lenguay literaturay de regularizacion
en materias. Otras acciones van dirigidas a la convivencia a través de un pro-
yecto solidario. También estrategias vinculadas con las practicas docentes en
las que se destacan las parejas pedagdgicas e inteligencia emocional.

Desde la vision de los actores escolares el PMI pareciera reducirse a las
clases de apoyo los dias sabados.

Las clases de apoyo se dan los sabados, y estan articuladas con las acti-
vidades formales, digamos (...) a veces cuesta interpretar dentro del cuerpo
docente nos planteamos si eso ayuda a las necesidades de la educacién formal
de los alumnos.
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Expresiones que dan pie a pensar en un cuestionamiento a la validez y
eficacia de su implementaciény logros. Se reconoce que en el mismo equipo
de trabajo asumen visiones diferentes porque en momentos de cambio “todo
lo nuevo cuesta, hasta que se incorpora”.

Yo siempre digo, no podemos dejar ningin alumno fuera del sistema
hasta incluso a veces con el mismo rector dialogamos y tenemos por ahi
nuestro debate, el me dice que no, que ya tenemos la matricula muy elevada,
y yo le digo que no, que nuestros chicos no pueden quedar afuera, tienen que
ingresar (...) (Vice-directora).

Otro directivo sefiala: si, todos van a la escuela pero pregunta ;Quién
sabe leer? ;Quién sabe esto, quién sabe?. se deterioré la educacion por la
implementacion de esta inclusion a toda costa. Hay que incluir, no importa
la calidad.

Desde la conduccidn se plantean visiones encontradas.

Lo que andan diciendo...los actores escolares
del trabajo docente en contextos de reforma

En este apartado se recuperan de las entrevistas y encuestas a docentes,
algunos indicios sobre la implementacion del PMI, que se describié como
compleja, tensionante, conflictiva e interpelante respecto del trabajo de los
profesoresy de los nuevos actores.

Una de las cuestiones que se plantean en las estrategias de inclusion tie-
ne que ver con la practicas docentes siendo necesaria su modificacion en
algunos aspectos para responder a una realidad escolar, que al mismo tiempo
desarrolla estrategias innovadoras junto a una forma de trabajo instalada por
la tradicion escolar secundaria.

En relacion a esta idea, es que observamos que se vinculan los talleres,
las clases de apoyo los dias sabado, en tanto constituyen las nuevas formas,
con las materias que se dictan dentro del formato tradicional.

En el caso de una de las escuelas, lavice-directora, la asesora pedagodgica
y la coordinadora del PMI sostienen que en un principio surgieron ciertas
tensiones y conflictos entre docentes que dictan la materiay quienes desarro-
Ilan los talleres. Uno de los puntos del desencuentro gir6 en torno al descre-
imiento hacia las estrategias de ensefianzay de evaluacion que los talleristas
desarrollan con los estudiantes; de esa forma aparecié la representacion de
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que “son mas faciles”, en palabras de la coordinadora “Si el alumno que yo
le explico todos los dias, no sabe ¢cédmo va a venir un profesor que viene los
sabados nomasy va a saber el alumno?”’.

Con el transcurrir del tiempo, estas representaciones fueron modifican-
dose y se instald la idea del acompafiamiento y la revalorizacién del vinculo
docente-alumno en estos nuevos espacios que contribuyen al rendimiento
académico de los estudiantes; a su vez, fue cambiando la mirada de los talle-
res y los talleristas como co-responsables de la formacion de los jovenes y
adolescentes asi como integrantes del plantel docente.

Desde la vision de una coordinadora, el acompafiamiento no se reduce a
un facilismo esa es la idea que sea mas facil, pero no quiere decir que vos le
regales la nota. Se acotan los contenidos, pero no quiere decir porque venis
un sabado te vamos a aprobar.

La coordinadora de la otra escuela expreso la integracion de los ‘nuevos
actores’ a la planta estable: estan mezclados (...) No es que uno sirve para
esto y el otro sirve para lo otro, inclusive en muchos de los casos, se pone a
los profesores por cargo dando talleres para que se vea que es el mismo pro-
fesor de la escuela, no es otro que viene a usurpar (...) esos profesores que
vienen a dar solo talleres y no tienen nada mas, conformen los equipos de
departamento, asistan a las reuniones de departamento (...) y a las decisiones
departamentales. Entonces, no son islas, son un profesor mas del Consejo
Consultivo. Entonces, lo que se trabaja en proyectos que se coordinen, es
decir, yo no quiero que un profesor que viene a dar el apoyo no marche por
la misma via institucional.

Otro aspecto que aparece en los discursos de los entrevistados fue el
trabajo con parejas pedagdgicas pretendiendo realizar un cambio en la légica
escolar del trabajo del profesor en el aula. En una de las escuelas se identifico
una experiencia reconocida como valiosa, cuya intencién fue articular las
materias de Quimicay Fisica entre dos profesores. Mientras que en la otra
escuela resulté una ‘traduccion’ diferente ya que resultd “como unafuncién
de un auxiliar” del docente a cargo.

Respecto del trabajo de los ‘nuevos’ actores escolares que surgen con el
PMI identificamos opiniones opuestas sobre el acompafiamiento y asesora-
miento de los Agentes Técnicos Territoriales (ATT) ya sea como aporte valio-
so o bien “nunca aparecen”. Una de las causales de esta situacion es atribuida
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a las condiciones laborales tanto para los ATT como los talleristas que “cada
tres meses renuevan su contrato”, “el equipo docente que participa en los
talleres de un sueldo de $322, 52 es elpago por hora catedray de materiales
didacticos” como dijo una coordinadora.

Finalmente, en el marco de las transformaciones que fuimos dando cuen-
ta nos queda sefialar lo que ‘andan diciendo’ los propios docentes respecto
de los sentidos con que interpretan las politicas de inclusion de acuerdo a
lo cémo lo viven desde su trabajo. La vision del cambio es muy critica des-
creyendo de la potencia que pueda tener para provocar una mejora debido a
“una mala implementacién” o de “exceso” de politica inclusiva. Asimismo,
los sentidos de inclusion son interpelados por la idea de calidad académica
convirtiéndose en dos caminos paralelos que no pueden reconciliarse.

La “inclusiéon” no siempre es tomada de manerajusta para todos, muchas
veces se pierden las cuestiones académicas basicas siguiendo una normay no
se valora el esfuerzo de unos pocos alumnos en la promocion.

La inclusion se asocia a la idea de facilismo, de mediocridad, de pérdida
de autoridad del docente que tergiversa la funcién de la escuelay del profe-
sor en ella “La escuelapierde autoridad en el buen sentidoy pasa a ser una
guarderia dejévenes'’como dice un profesor.

Conclusion

Intentamos develar -en parte- la implementacién de las politicas de in-
clusion en dos escuelas de la ciudad de Corrientes a partir de los discursos de
distintos actores escolares, entre ellos los ‘nuevos’actores que se incluyen con
el PMI. Observamos que a nivel discursivo existe un reconocimiento de la ‘re-
térica’normativa de las politicas de inclusién porque conocen las regulaciones,
elaboran proyectos, adhieren o critican los sentidos de inclusién. Mientras que,
en la practica esos discursos generan una tension que provoca un escenario
movilizado en el que los actores alin no encuentran los modos de traducirlo a
acciones concretas y contundentes donde se manifieste la inclusion.

Ahora bien, la practica de participacién en una politica publica tal cual
lo definimos cuando desarrollamos la idea de accién publica, da lugar a los
actores a intervenir en las decisiones. Inicialmente esta accidn fue resistida,
por ejemplo cuando se implementé el PMI en 2010, si bien en la actualidad pa-
reciera tener mayor recepciony mejor aceptacion. Los tiempos intempestivos
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generaron resistencia al cambio sintiéndolo como una amenaza. Hoy dia es
posible advertir cierta aperturay disposicion de los actores hacia la introduc-
cion de los cambios y el reconocimiento de ciertos logros.

La implementacion de variados planes y programas es una tarea de alta
complejidad para los directivos que alin no encuentran el ‘eje’ que permita
nuclear la dispersion de tareas.

Los sentidos de inclusion expresados en los PMI y sus actores giran en
torno a lo académico avanzando -muy incipientemente- en la ampliacién de
espacios y formas pedagdgicas tales como talleres, acompafiamiento al es-
tudiante en su formacién humana, ciudadana. Los docentes muestran sospe-
chas sobre esas nuevas formas y nuevos actores. Sin embargo, en los relatos
analizados se encuentran indicios de potencialidades de la integracion insti-
tucional de talleristas, el trabajo institucional de los profesores por cargo, las
parejas pedagogicas.
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