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Por Nicolás Arata (*)

Un punto de partida:
situarse históricamente

A través de este ensayo, quie-
ro compartir algunas reflexiones a
la luz de un trabajo que las y los
docentes no debemos dejar de
practicar: pensar históricamente
el trabajo de enseñar. Es decir:
inscribirlo en una trama y en una
tradición, en una historia (que for-
jó nuestras identidades profesio-
nales, laborales y militantes) y en
un plano (el colectivo) donde se
tejen acuerdos y se tramitan di-
sensos. Me interesa situar esta
reflexión en torno a una serie de
conmemoraciones que tienen lu-
gar cuando escribo estas líneas,
recuperar algunos nudos de nues-
tra historia reciente en clave pe-
dagógica, preguntarnos qué es-
cuela forjamos en 40 años de de-

mocracia e indagar cuáles son las
deudas que, como sociedad, man-
tenemos con la educación de nues-
tro pueblo.

Comienzo con una invitación:
que tengamos esta conversación
teniendo presentes, al menos,
tres aniversarios importantes.
Consideremos el que celebramos
en este 2023 (los 40 años de recu-
peración democrática), pero tam-
bién otros dos (y seguramente
otros tantos más, que a mí se me
escapan). Por un lado, el medio si-
glo del 73: un año emblemático
por todo lo que significó en térmi-
nos de lo que hoy conmemora-
mos (reanudar la vida democráti-
ca luego de siete años de dictadu-
ra, inaugurar un periodo de inten-
sa participación política, poner en
discusión la jerarquía cultural ape-
lando a las lentes con las que se
“leía” el conjunto de una época,
esto es, en clave de liberación o
dependencia). Por el otro, un ani-
versario que se conmemora “a ca-
ballo” entre dos años: 1882 y
1884. En ese lapso, se sentaron
las bases de “la 1.420”, entre la
celebración del Congreso Peda-
gógico y los debates parlamenta-
rios que le dieron fuerza de ley.
De los hechos importantes para
nuestra historia educativa que tu-
vieron lugar en esos años, resca-
taría dos: el consenso alcanzado
–impulsado desde el Estado y
acogido por referentes de la so-
ciedad civil, con un protagonismo
ganado a pulso por las y los do-
centes– en torno a debatir y acor-
dar los fundamentos de una futu-

ra ley de educación, y que esa ley
se consagrase al principio de la
educación común, sentando las
bases de la escuela pública ar-
gentina. 

La educación común descan-
sa en un principio democratizador
que, en su letra chica, cifraba una
condicionalidad. Es decir, una es-
cuela que habilitaba a quien pu-
siera un pie en sus aulas a una ca-
rrera abierta al talento; una educa-
ción que prometía la ciudadanía a
quienes transitaran los grados es-
colares (con una diferenciación ta-
jante marcada por el género, ya
que, al final del día, el derecho al
voto estaba reservado solo a los
varones), siempre que las y los as-
pirantes estuvieran dispuestas y
dispuestos a resignar sus marcas
identitarias (idiosincráticas, cultu-
rales, religiosas, epistemológicas)
como condición para ser acepta-
das y aceptados por la escuela.
Ese es nuestro telón de fondo, el
gran fresco donde se desenvolve-
rá el siglo XX; lo que Pablo Pineau
llamó “proceso de modernización
incluyente”. Se trata de una inclu-
sión que no es un don que se dis-
tribuye de manera ingenua, gra-
tuita o desinteresada, sino que, al
incluir, excluye; que, al incorpo-
rar, subordina; y que, al integrar,
homogeneiza.

El otro asunto que quiero pen-
sar es una palabra clave que, tal
vez, hasta pasó desapercibida: re-
cuperación. No hablamos ni de
vuelta ni de retorno (como si la de-
mocracia se hubiese perdido y,
tras encontrar el camino, regresa).

Sin escuela
no hay democracia

Presidente de SAIEHE. Doctor en
Educación (UBA) y Doctor en In-
vestigaciones Educativas (DIE CIN-
VESTAV, México). Profesor de His-
toria de la Educación Argentina y
Latinoamericana (UNIPE y UBA).
Investigador del Instituto de Inves-
tigaciones en Ciencias de la Edu-
cación (UBA).
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¿Qué recuperamos en 1983? Para
pensar una respuesta, hay que
entender también qué estaba en
juego, qué se perdió, qué perdi-
mos. Hay que hablar de un sojuz-
gamiento de la sociedad, de la
pérdida de su capacidad de imagi-
narse y proyectarse hacia el futu-
ro. Esa historia –que ya tiene casi
medio siglo (y que no por eso deja
de ser “historia reciente”)– atrave-
só, en clave pedagógica, al con-
junto de la sociedad de un modo
opuesto al que hacía mención en
el punto anterior. Si la educación
que alumbró la sociedad argenti-
na a fines del siglo XIX construyó
un piso común de oportunidades,
el proyecto pedagógico que se
forjó al calor de la última dictadu-
ra cívico-militar –sustentado en un
régimen de violencia inaudito, ba-
sado en la inculcación del terror
como expresión de un plan pre-
meditado desde las más altas es-
feras del Estado– buscó instituir
todo lo contrario. Su herencia fue,
en cuatro palabras: segmenta-
ción, verticalización, autoritarismo
y vaciamiento. 

Más allá de triunfos 
y derrotas

Confieso: no comparto una in-
terpretación que “lee” la historia
de la escuela en clave de triunfos
o derrotas. Son tan categóricos y
unívocos esos términos, que impi-
den entrever matices, dilemas, cla-

roscuros y controversias que ani-
dan en las dinámicas de la vida es-
colar. Hay una infinidad de derivas
de la cotidianeidad que no se pue-
den sopesar con justicia a contra-
luz de lógicas excluyentes. ¿Qué
criterio es ese que “mide” el tra-
bajo docente en términos de triun-
fos o fracasos? ¿Qué significa
“triunfar” cuando de lo que se trata
es de asumir las complejas tareas
de enseñar y aprender? ¿Por qué
habríamos de subir la escuela a
esa balanza? ¿Para medir qué? Y
es que, al final del día, la lógica
triunfo-derrota contribuyó a gestar
lo que Adriana Puiggrós llamó “la
tremenda sugestión de pensar que
no es posible”. Una sugestión
donde se anudan desalientos, se
bloquean alternativas y se cancela
la imaginación pedagógica; donde
se obtura cualquier iniciativa capaz
de parir proyectos de los que se
desprendan rasgos utópicos, ta-
chándolos de ingenuos; donde se
oblitera cualquier iniciativa eman-
cipadora señalando que “eso ya
se probó y fracasó”, y así de se-

guido. La recuperación democrá-
tica que supimos conseguir debió
cargar con ese peso enorme: la
sugestión de pensar que ya no era
posible otra educación, otra es-
cuela, otra sociedad y –sobre
todo– que la escuela dejó de ser
un componente insoslayable de la
vida en democracia. 

A los años 80 del siglo pasado
se los denomina “década olvida-
da”. En parte, porque no ingresa-
ron con la misma centralidad al
campo de estudios de la historia
reciente como sí lo hizo el período
1976-1983. Sin desmerecer los im-
portantes trabajos sobre este últi-
mo, nos debemos una reflexión
seria, sistemática y colectiva sobre
los años de Alfonsín en clave pe-
dagógica. Años en los que –creo–
no solo se puso en escena el esta-
do general del deterioro de las ins-
tituciones públicas, sino que tam-
bién se dibujó una hoja de ruta pa-
ra su recomposición en clave de-
mocrática a través de un programa
que –al menos discursivamente–
nombró a la educación como uno
de los tres pilares del sustento de-
mocrático; los otros dos eran el
derecho a la salud y el derecho a
una alimentación. Pero al proyec-
to alfonsinista, el archivo de la po-
lítica comparada –recuerda Juan
Carlos Torre– le tenía reservado
un destino: los gobiernos surgi-
dos de las primeras elecciones 
libres luego del fin de los regíme-
nes autoritarios nunca salían airo-
sos cuando debían enfrentar el

doble desafío de la transición a la
democracia y de la gestión de los
problemas económicos. El go-
bierno radical no fue la excepción.
La crisis económica aceleró una
transición hacia un ciclo guberna-
mental basado en un tipo de con-
senso político tan efectivo como
ajeno y en abierta oposición a mu-
chos de los elementos que habí-
an caracterizado el discurso fun-
dacional del peronismo.

La Ley Federal de Educación
fue la respuesta neoliberal –basa-
da en un programa político-peda-
gógico diseñado en Washington y
sellado a nivel regional y local– a
través de una trama hecha de ar-
gucias políticas, legitimaciones
técnicas y estímulos presupues-
tarios, exponiendo la impotencia
que la sociedad argentina tenía
para sentar posición respecto de
los acuerdos fundamentales so-
bre el tipo de educación y de es-
cuela pública con los que quería
ingresar al siglo XXI. Los enlata-
dos neoliberales secuestraron el
discurso pedagógico, lo moldea-
ron en la horma del mercado y sa-
lieron a vender el paquete cerra-
do, con ruta establecida y desti-
nos fijados de antemano. Las vo-
ces que se levantaron en disiden-
cia no alcanzaron a contrarrestar
el notable apagón pedagógico
que atravesó casi de punta a pun-
ta el campo de la educación, con
importantes excepciones. Quien

sí levantó la voz para denunciar el
saqueo a la educación pública
que se estaba perpetrando fue el
movimiento docente organizado.
Hay marcas en las memorias y en
los cuerpos de maestras y maes-
tros ayunando, marchando y di-
ciendo “basta” ante el avasalla-
miento, primero, y el ninguneo,
después, de los gobiernos neoli-
berales que presidieron el país
hasta 2003. 

Alumbrar otra escuela

La Ley de Educación Nacional
sancionada durante el gobierno de
Néstor Kirchner expresó un quie-
bre con la horma neoliberal donde
se fraguaron aquellas políticas,
aunque la capacidad de traducir la
norma en políticas concretas
chocó contra escenarios comple-
jos. Se ensayó la universalización
en una sociedad lacerada por de-
sigualdades sin precedentes en su
historia. Se invocó la igualdad para

desplazar del centro del discurso
pedagógico la mercantilización,
disputando los sentidos asociados
a la calidad educativa y la inclu-
sión. Y aunque fue tarea encomia-
ble la que se hizo en términos de
construcción de una agenda pe-
dagógica aggiornada a los desa-
fíos del siglo XXI (se extendió la
obligatoriedad, se estableció que
la educación no sería incluida en
los tratados de libre comercio, se
definió la multiculturalidad y el bi-
lingüismo como elementos cons-
titutivos de nuestras cultura y –por
ende– de nuestras escuelas, se re-
cuperaron elementos de la tradi-
ción pedagógica latinoamericana,
entre otros), quedaron expuestas
las enormes dificultades que tie-
nen los actores del sistema edu-
cativo para fraguar consensos in-
dispensables en torno a aquello
que hay que reconstruir, disconti-
nuar, combinar o refundar.

En todo balance educativo, la
lista del debe suele ser más gran-
de que la del haber. El tema no es
ese. La cuestión es cómo las valo-
raciones que devuelven estos es-
tudios se responden con una en-
cendida imaginación pedagógica
que alumbre nuevos diseños de
políticas públicas. Se ha puesto
un énfasis desmedido (por no de-
cir malintencionado) en las deu-
das que la escuela mantiene con
la democracia cuando de lo que
se trata es de reconocer las deu-

Hay marcas en las memorias y en los cuerpos de maestras 
y maestros ayunando, marchando y diciendo “basta” ante el

avasallamiento, primero, y el ninguneo, después, de los
gobiernos neoliberales que presidieron el país hasta 2003.

… una educación que prometía la ciudadanía a quienes
transitaran los grados escolares…
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D urante la última dictadura militar, la censura, las
persecuciones y las desapariciones se extendieron
a todos los ámbitos, y la educación no fue la ex-

cepción. La escolarización tenía por objeto formar un sujeto
disciplinado y pasivo, que no expresara opiniones o debates.

A 40 años de la recuperación de la democracia, las insti-
tuciones educativas se han convertido en un espacio para el
ejercicio de la ciudadanía en el cual se tiende a crear vínculos
y respetar la diversidad. 

En las prácticas docentes actuales, las temáticas están orien-
tadas a la construcción de una convivencia consensuada por
toda la comunidad educativa, a través de proyectos como los
acuerdos. En nuestra institución, el IPET Nº 85, el acuerdo
de convivencia construido años atrás, de manera colectiva 
–por delegadas y delegados estudiantiles, docentes y autorida-
des–, permite contar con un claro marco de referencia para es-
tudiantes y familias; y procesar de mejor manera diferentes

cuestiones importantes para la escuela (desde el uso del uni-
forme escolar hasta las sanciones en casos de mala conducta,
desde el comportamiento en los distintos espacios escolares 
–laboratorios, talleres, aulas, etc.– hasta la vestimenta requerida
en cada uno de ellos, entre otras cuestiones).

También son importantes las propuestas que articulan
las temáticas transversales de la ESI, logrando así proyectar a
toda la comunidad educativa experiencias y prácticas, a través
de las cuales se forman ciudadanas y ciudadanos en un mundo
complejo, culturalmente diverso y desigual, donde conviven,
piensan y aprenden a ser personas en su contexto actual, en
su cultura, en su presente.

Como desafío futuro en esta perspectiva de trabajo, con-
sidero necesario profundizar la concientización respecto a la
participación social y política –tanto el voto como otras for-
mas de involucramiento– como forma de defender nuestra
democracia. n

Las prácticas de democratización
escolar como presente y futuro

Por Evangelina del Valle Heredia Besther (*)

Profesora de Historia. Docente en
Ciencias Sociales en el Ciclo Básico
Unificado en el Instituto Provincial de
Educación Técnica (IPET) Nº 85 Repú-
blica de Italia, Estación General Paz,
departamento Colón.

(*) 

das que la democracia tiene con
nuestras escuelas. No hay escue-
la fallida sin una sociedad que le
da la espalda, la ningunea y la de-
nigra. No hay democracia plena
sin escuelas que la nutran, la for-
talezcan y la vivifiquen. 

Por eso, creo –y el “creo” no
es ni por asomo un dejo de mo-
destia, sino todo lo contrario: el
punto de partida de una posición
pedagógica habitada por la duda–,
digo, creo que un problema de pri-
mer orden es preguntarnos qué
condiciones hay que reunir para
(re)construir una posición sobera-
na (una palabra inmensa, casi de
otra época) en materia pedagógi-
ca. Tras el desmantelamiento del
proyecto de modernización inclu-
yente en manos de la última dicta-
dura cívico-militar y la reconfigura-
ción en clave neoliberal del siste-
ma educativo durante la década
del 90 –y su segunda temporada,
con el macrismo, entre 2015 y
2019–, es indispensable volver a
identificar los grandes problemas
de fondo que aquejan a nuestra
escuela. Sin esa agenda, ¿cómo
sabemos cuáles son las peleas
que tenemos que dar?

Hay que volver a conversar.
Nos faltan espacios para conver-
sar. Adriana Puiggrós tiene un tex-
to al cual suelo volver y en el que
propone trabajar la categoría de
escena fundante, un momento de
alta condensación simbólica en el
que se sientan las bases de un ti-
po de vínculo pedagógico que es-

tablece –en un periodo de larga
duración– la forma en la que se
impartirá la educación hegemóni-
ca en una sociedad. En el pasado,
esa escena fundante pudo estar
asociada con la figura del con-
quistador que imponía la fe católi-
ca o, más adelante, con la del 
maestro normalista que impartía
un saber legitimado desde el Es-
tado. Hoy, esa escena fundante
se diseña en algún laboratorio
oculto en el corazón de Silicon Va-
lley. Allí se forjan –entre algorit-
mos, programas de inteligencia
artificial y protocolos de enseñan-
za basados en la neurociencia–
los nuevos enlatados pedagógi-
cos del siglo XXI. No tengo la me-
nor idea de los efectos que tendrá
eso no solo en las formas de
aprender, sino también en los
procesos cognitivos y otros asun-
tos de enorme relevancia. Lo que
sí puedo sostener es la evidente
ausencia de imaginación político-
pedagógica de quienes nos refe-
renciamos en el campo educativo
progresista y popular ante la esca-
sez de acciones coordinadas diri-

gidas a reflexionar críticamente
sobre las nuevas formas de desi-
gualdad educativa que se gestan
detrás de estas iniciativas.

Es indispensable proponer una
conversación pública, franca y ho-
rizontal que nos permita intercam-
biar qué esperamos como socie-
dad de la escuela. Hace un mo-
mento, hablábamos de soberanía
pedagógica; hay que decir que no
es posible tal cosa sin la celebra-
ción de un nuevo pacto social
(otra palabra inmensa, fundacio-
nal) que le dé fuerza y sustento.
Tengo la sospecha de que esta-
mos pisando un terreno inhóspito
donde ni contamos con la certeza
que podrían darnos un puñado de
verdades construidas colectiva-
mente ni poseemos buenas pre-
guntas que nos permitan orientar
y orientarnos en este inquietante
escenario. Tampoco creo que las
preguntas y las respuestas se va-
yan a producir en el cubículo de in-
vestigación, como tampoco creo
que haya que quemar la biblioteca
frente a los novedosos desafíos
que enfrentamos.

En otro libro, Adriana llamaba
a “volver a educar”. Hoy, humilde-
mente, añadiría “volver a conver-
sar”. Convocarnos a una mesa sin
cabeceras, que promueva un diá-
logo horizontal, que permita des-
plegar un debate honesto sobre
las escuelas que queremos, so-
bre las escuelas que necesitamos
y sobre el proyecto político donde
queremos que se inscriban. n

… No hay escuela fallida sin una sociedad que le da la espalda, 
la ningunea y la denigra. No hay democracia plena sin
escuelas que la nutran, la fortalezcan y la vivifiquen…
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