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Un sindicato que acompana

el trabajo de ensenar
construyendo experiencias

alternativas a la logica de mercado

a educacion en Argentina
atraviesa una crisis sin
precedentes, como con-
secuencia de las politicas imple-
mentadas desde finales de 2023
por el Gobierno nacional. La admi-
nistracién del presidente Javier
Milei ha llevado adelante el progra-
ma gue anuncié en su campafa y
frente al cual planteamos, en ese
momento, fuertes senales de alerta.
Hoy se evidencia que esas aler-

tas estaban mas que justificadas,
pues estamos ante un gobierno
que dejo de pagar el Fondo de In-
centivo (FONID) y luego lo eliminé
del Presupuesto Nacional, con un
impacto directo en el salario do-
cente. No convoco a la paritaria na-
cional y se retir6 de ese ambito de
negociacion, lo que representé un
retroceso inconmensurable tras
anos de lucha para conseguirla y
sostenerla. Ademéas, comenzé a
cuestionar muchos logros alcanza-
dos y valorados por la sociedad al
incumplir la Ley de Financiamiento
Educativo y recortar recursos des-

Por Roberto Cristalli
Secretario general de UEPC

tinados a las leyes de Educacion
Sexual Integral (ESI), de Educacién
Técnica y de Educacién Nacional
(LEN).

Es preciso destacar que la LEN
fue un mojon particularmente rele-
vante en el pais, pues amplié la
obligatoriedad desde el Nivel Ini-
cial hasta la finalizacién del secun-
dario y establecio la educacion co-
mo un derecho que debe ser ga-
rantizado por el Estado. Estos lo-
gros estan siendo cuestionados
por el Gobierno nacional a partir de
su politica de desfinanciamiento,
con efectos sobre salarios, becas,
infraestructura, capacitacion, co-
nectividad, equipamiento, entre
muchas otras cosas.

A esto se suma una nueva senal
de alarma: el anteproyecto de ley
llamado “de libertad educativa”,
presentado por el Ejecutivo nacio-
nal, pero aun no enviado al Con-
greso. El mismo propone un cam-
bio de enfoque radical respecto a
la LEN, a la cual pretende reempla-
zar: ya no plantea la obligatoriedad,

no se entiende a la educacion
como un derechoy, en ese marco,
el Estado deja de garantizar el fi-
nanciamiento del sistema educa-
tivo. Con ello, desaparecen nues-
tras garantias de estabilidad laboral,
de crecimiento en el trabajo y de-
sarrollo profesional, de vacaciones,
de obra social y de jubilacion.

Frente a esta avanzada, las y
los docentes debemos recuperar
la centralidad de nuestro sindicato
como herramienta de organizacion,
un espacio que no solo construi-
mos y sostenemos para luchar y
debatir acerca de salarios y condi-
ciones de trabajo, sino también
para garantizar la formacion vy el
acompanamiento pedagdgico a
cada compafera y companero en
toda la provincia. En este panorama
sombrio, sigue siendo un espacio
que abraza, protege y cuida a cada
docente, desde una perspectiva co-
lectiva y solidaria.

Fortalecer y garantizar el acom-
panamiento pedagdgico es una
impronta de UEPC inscripta en su

propia historia, a partir de su preo-
cupaciéon por mejorar las condicio-
nes de las y los docentes, pero
también incidir en las politicas pu-
blicas que tiendan a garantizar el
derecho a la educacion. Y eso se
plasma en una organizacion insti-
tucional que otorga centralidad a
nuestra Secretaria de Educacion, a
su Instituto de Capacitacién e In-
vestigacion (ICIEC) y a su revista
Educar en Cérdoba, ademas de
los numerosos materiales y pro-
puestas generadas.

Dicha perspectiva se manifies-
ta también en el acompanamiento
en cada aula y escuela, en el terri-
torio, fortaleciendo préacticas vy
construyendo alternativas que
contemplan su contexto. Expresio-
nes de esta voluntad politica son,
por caso, el Trayecto Pedagdgico
impulsado por el sindicato —una
demanda sentida de companeras
y companeros—; la formacién vy el
trabajo horizontal con docentes a
través del Programa de Alfabetiza-
cion de UEPC en el marco del
M+M, en 141 escuelas de toda la
provincia; el programa en Gestién
Directiva; o las multiples experien-
cias de trabajo sostenidas por el
Programa de Consulta Pedagogica
del gremio, con el objetivo de
acompahnar a maestras, maestros
y equipos de gestion de todos los
niveles y modalidades a partir de
demandas y preocupaciones pe-
dagdgicas. Estas propuestas por
habitar las escuelas y recrear las
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practicas de ensefanza se consti-
tuyen, a su vez, en experiencias de
cuidado alternativas a las l6gicas
de mercado.

La apuesta por lo pedagdgico
no solo esta inscripta en nuestra
impronta sindical, sino que resul-
ta también una apuesta para pro-
yectarnos hacia el futuro, un pro-
yecto para ir mas lejos, algo que
ya hemos comenzado a construir
a partir del trabajo y el abordaje
de nuevos desafios, como el im-
pacto de la inteligencia artificial y
otras transformaciones tecnoedu-

cativas, sobre las cuales UEPC

vuelve a erigirse como una refe-
rencia y voz autorizada para las y
los docentes de la provincia.

En dicho marco, como sindica-
to y junto a la Internacional de la
Educacion, sostenemos que nin-
guna tecnologia puede sustituir la
relacion pedagdgica que se cons-
truye en el aula y en las comunida-
des educativas y ratificamos nues-
tro compromiso con el consenso
de Santiago, donde la UNESCO re-
conoci¢ el vinculo docente-estu-
diante como parte del patrimonio
inmaterial de la humanidad.

Como ya ha sucedido en otros
contextos histéricos, el desafio
politico y gremial docente en la
actualidad es resistir estas politi-
cas sin dejar de ubicar en el centro
de nuestro compromiso el acom-
pahamiento y el cuidado de cada
maestra y maestro. Alli estamos y
alli estaremos. @
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Entre la escuela publica
y el mercado de aprendizajes,
reponer la centralidad
de la ensenanza

Por Gonzalo Gutierrez (*)

urante las Ultimas décadas, los sistemas
D educativos latinoamericanos se constituye-
ron en un terreno de disputa entre politicas
organizadas sobre la base de principios muy diferen-
tes entre si: por un lado, las que otorgan al mercado

un papel central en la regulacion social y, por otro, las
que consideran a la educacion como un bien

publico que el Estado debe garantizar. En la r“\ '\“
politica educativa del Gobierno nacional, ac-
tualmente priman las perspectivas promer- 3

cado, las cuales analizaremos con la finali-
dad de comprender las actuales tensiones
con quienes consideramos que la educa-
cién es un bien publico sobre el que se
asientan dindmicas democraticas de
nuestra sociedad. Finalmente, propon-
dremos la necesidad de fortalecer la en-
sefanza y el trabajo como modo de re-
sistencia a dichas politicas.

Politicas de derecho
educativo: logros, deudas y
disputas

En Argentina, las apuestas por superar los
rasgos selectivos de la escolarizacion se tradujeron
en diferentes legislaciones, acuerdos federales y po-
liticas curriculares durante la Ultima década del siglo
XXy las primeras del siglo XXI. En ellas se reconocié
paulatinamente la educacion como un derecho de

las infancias y juventudes, se amplié la obligatorie- Director de ICIEC-UEPC

dad escolar, se establecié la responsabilidad del Es-
tado en el financiamiento educativo, se actualizaron
contenidos y se incorporaron nuevas perspectivas
de ensefanza relacionadas, por ejemplo, con la Edu-
cacion Sexual Integral, el pasado reciente, la educa-
ciébn ambiental y la programacion. Estas politicas se
desplegaron durante gobiernos de diferente signo
politico en el marco de inestables condiciones socio-
econdbmicas que afectaron las condiciones de vida
de docentes y estudiantes. En dicho proceso, las
deudas de igualdad han sido claras: no todas y todos
culminan la escuela en los tiempos previstos, se sos-
tienen y profundizan circuitos de calidad diferencia-
da, los resultados de las evaluaciones estandariza-
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das reflejan profundas brechas en la apropiacion de
los saberes establecidos como derecho en funcion
del tipo de ambito (urbano-rural) y de gestién (publi-
ca-privada).

Frente a las deudas de igualdad, algunas pers-
pectivas propusieron fortalecer las condiciones de
escolarizacién, ensefanza y trabajo docente; otras
convirtieron las dificultades de la escuela en argu-
mentos para relativizar su centralidad, trasladar hacia
individuos y familias la responsabilidad por la educa-
cién y justificar politicas de desfinanciamiento edu-
cativo. Sin embargo, cabe sefalar que en Argentina,
hasta fines de 2023, la posibilidad de volver prescin-
dible a la escuela no habfa ocupado un lugar explicito

< | educar en Cérdoba
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¢El debilitamiento de la escuela permite superar deudas
educativas o conduce a una mayor fragmentacion?

y articulado en la agenda del Gobierno nacional. En
este sentido, las politicas educativas nacionales des-
plegadas desde entonces han combinado el mayor
desfinanciamiento a la educacién publica de las Ulti-
mas décadas, el debilitamiento de la trama juridica
sobre la que se asienta nuestro sistema educativo y
el ataque hacia todas las expresiones curriculares de
reconocimiento hacia las diversidades de género, las
memorias colectivas, la sensibilidad a cuestiones
ambientales asi como la empatia con otras especies,
es decir, con el cuidado del mundo.

Frente a esta situacién, nos preguntamos: ¢en
qué consiste la propuesta de una sociedad sin escue-
las y como se configurd histéricamente? {Cémo se
rearticularon planteos desescolarizantes con orienta-
ciones elaboradas desde organismos internacionales
de crédito? (El debilitamiento de la escuela permite
superar deudas educativas o conduce a una mayor
fragmentacion? (Por qué fortalecer la ensefanza
puede constituir una forma de resistencia democrati-
ca a estas politicas?

La quimera de una sociedad sin escuelas

A comienzos de la década de 1970, se publicaron
dos libros muy disruptivos: La sociedad desescolariza-
da, de Ivan lllich, y La escuela ha muerto, de Everett
Reimer. Ambos coincidian en que la escuela habia de-
jado de cumplir una funcién democrética, criticaban el
credencialismo escolar y proponian su reemplazo por
“redes de oportunidades” (lllich, 1971, p. 108) que per-
mitieran acceder a espacios de encuentro entre per-
sonas con determinadas habilidades, que fueran pa-
res y se interesaran en los mismos problemas.

En su critica, lllich sostiene que el sistema escolar
se asienta en la creencia de que la mayor parte del
saber es el resultado de la ensefanza sin considerar
que las personas aprenden fundamentalmente fuera
de la escuela (p. 67). Como alternativa, proponia su
reemplazo por la creaciéon de centros de ensefianza
de habilidades u oficios, que serian evaluados por
sus clientes (estudiantes y familias) y podrian ubicar-

se en bibliotecas populares o en fabricas. Alli se des-
plegaria la instruccién, se producirfan relaciones en-
tre pares con intereses similares y se otorgarian cré-
ditos educativos por los aprendizajes demostrados.
Proponia, ademés:

Cada hombre, en cualquier momento y a un precio mi-
nimo, podria identificarse ante una computadora con
su direccién y su nimero de teléfono, indicando libro,
articulo, pelicula o grabacién acerca de los cuales buscar
un compafiero con el cual conversar. En un plazo de
dias, podria recibir por correo la lista de otros que hu-
bieran tomado recientemente la misma iniciativa. Esta
lista le permitirfa concertar por teléfono una reunién
con personas que inicialmente se conocerian exclusiva-
mente por el hecho de haber solicitado un dialogo sobre

el mismo tema. (Illich, p. 74)

La radicalidad de sus planteos reside en el cues-
tionamiento de la escuela como espacio comun de
transmisién y, con ello, una serie de transformacio-
nes profundas: de ensefar a instruir; la critica al cu-
rriculum comun posibilita que existan tantas pro-
puestas formativas como instituciones educativas;
las titulaciones no requieren del aval del Estado, sino
que estas las otorgan los individuos y el mercado; la
individualizacion de las decisiones sobre qué, cuan-
do y donde aprender (con docentes, instructoras e
instructores, pares, etc.); y el desarrollo de mecanis-
mos de financiamiento organizados en torno a la de-
manda. El planteo de lllich anticipé la potencia de las
tecnologias digitales para producir encuentros entre
personas alrededor de intereses compartidos. Ac-
tualmente, esa posibilidad amplia las oportunidades
de intercambio, pero también refuerza circuitos frag-
mentados cuando los sujetos se relacionan exclusi-
vamente con quienes comparten sus preferencias.

La renuncia a sostener un curriculum comdun lle-
v6 a lllich y Reimer a proponer que las usuarias y los
usuarios legitimen saberes y practicas sin precisar
instituciones estatales que regulen las certificacio-
nes. El planteo de Reimer nos ayuda a comprender
mejor este modo de pensar lo educativo:

Los educandos podran elegir entre aprender en el traba-
jo o aprender a tiempo completo, qué habilidades quie-
ren aprender, a qué edad utilizar los recursos educativos
y cémo hacerlo. Esto presupone la existencia de un sis-
tema de contabilidad educativa de por vida, administra-
do durante la nifiez por los padres, que permitiria que el
crédito educativo fuera acumulable y que, desde muy
temprana edad, el educando tuviera poder de veto con

respecto al empleo del mismo. (Reimer, 1971, p. 140)

De este modo, si determinadas habilidades se lo-
graban por la observacion, la practica y el intercam-
bio con pares experimentadas y experimentados, la
o el docente con titulo dejaba de ser la mediacion ex-
clusiva con el aprendizaje. En el modelo educativo
de lllich y Reimer, organizado en torno a demandas
individuales, se dejaba de garantizar el acceso a ex-
periencias y saberes comunes y necesarios para vivir
juntas y juntos en sociedad, comprender el mundo y
adquirir herramientas para transformarlo.

Centralidad de los aprendizajes y
desescolarizacion

En 2011, el Banco Mundial produce un documen-
to de enorme trascendencia denominado “Estrategia
2020: Aprendizaje para todos”. Alli propone un des-
plazamiento conceptual: la ensefanza deja de ser la
organizadora de los procesos de escolarizacion y es
sustituida por los “aprendizajes” en plural (Pronko,
2025, p. 15). De este modo, la Estrategia 2020 con-
densa una tendencia en curso: la conversion de los
resultados de aprendizajes medidos en evaluaciones

estandarizadas en indicadores privilegiados para va-
lorar y gobernar los sistemas educativos y la reduc-
cién de la mirada sobre las funciones educativas de
la escuela. Se invisibilizan, de este modo, aspectos
relevantes de la escolaridad, relacionados con el au-
mento de las tasas de acceso y egreso educativo, la
distribucién mas justa de saberes, el cuidado de las
infancias y juventudes, su reconocimiento como su-
jetos de derecho, entre otras.

La centralidad otorgada a los aprendizajes priori-
za a los individuos estudiantes y ya no a los indivi-
duos docentes y lo educativo deja de identificarse
solo con la escuela publica para comenzar a incluir
“todo el espectro de oportunidades de aprendizaje”,
sean ofrecidas o financiadas por actores publicos,
privados, religiosos, comerciales o sin fines de lucro
(Pronko, 2025, pp. 15-16). En este cambio de pers-
pectiva, la mirada sobre los aprendizajes prioriza la
adquisicién de capacidades individuales relaciona-
das con la empleabilidad, el emprendedurismo, la re-
siliencia y la adaptacion a los cambios del mercado
laboral. Para Pronko, se produce aqui una paradoja:
se amplian los lugares, los proveedores y las modali-
dades en que se puede aprender, a la vez que se de-
sinstitucionaliza parcialmente la educacién.

El discurso de los organismos internacionales de
crédito propone, de esta manera, una reconfigura-
cién de la escuela publica que debilita su potencia
democratica. En ella, el aprendizaje puede acontecer
dentro o fuera de la escuela con actores que ofrecen
otras oportunidades certificadas de aprendizaje; las
plataformas median el acceso a contenidos sin la
presencia de docentes; el financiamiento educativo
acompana las elecciones de la demanda; la respon-
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sabilidad por los resultados se desplaza hacia institu-
ciones e individuos; vy la priorizacién de los aprendi-
zajes a resultados individuales, medibles y separa-
dos de las condiciones institucionales y laborales de
las y los docentes contribuye al debilitamiento de la
ensefanza. Este pasaje de la educacién hacia el
aprendizaje fue caracterizado por Biesta mediante el
concepto de “aprendizacién”, refiriéndose a la ex-
pansion de un lenguaje centrado en “entornos de
aprendizaje”, “facilitadores de aprendizaje” y “apren-
dizaje permanente”, que tiende a individualizar los
procesos educativos y a desplazar las preguntas so-
bre qué se ensefa, para qué se lo hace y qué relacio-
nes institucionales hacen posible esa transmisién
(Biesta, 2026, pp. 98-99).

La desescolarizacion: entre la ingenuidad
y la mercantilizacion de la educacion

La nocion de “aprendizaje para todos” permitio a
los organismos internacionales orientar su financia-
miento hacia asociaciones publico-privadas, platafor-
mas virtuales de formacién y mercados de forma-
cion. En sus propuestas, la escuela no desaparece,
pero pierde su condicién de institucion comun y co-
mienza a convivir con circuitos diferenciados de ins-
truccién, acreditacién y consumo educativo a los
que se puede acceder mediante ingresos individua-
les o la obtencién de nuevos modos de financia-
miento estatal. En este sentido, es posible sostener
que la relacién utilitaria, individualista y de mercado
desarrollada por los organismos internacionales se
articula con algunos dispositivos desescolarizantes:
la pluralidad de espacios formativos, la eleccion indi-
vidual, el financiamiento de la demanda vy la separa-
cion entre ensefnanza, aprendizaje y acreditacion.

En Argentina, las perspectivas educativas mer-
cantilistas critican con fuerza a la escuela y su funcién
social. En dicho marco, se sefiala que en ella se en-
seflan conocimientos “poco Utiles y viejos”, se coarta
la libertad de eleccién de estudiantes y familias, se
imponen valores en nombre de un curriculum comun
y, en funcion de los desempenos obtenidos en eva-
luaciones estandarizadas, se “aprende poco”. En es-
tas criticas, se reduce la funciéon de la escuela a la

instruccion y, con ello, se promueve una concepcion
individualizada del aprendizaje; se transforma la en-
sefanza en coaching (Collet y Grinberg, 2022, p. 19);
se concibe a los sujetos como empresarias de sf mis-
mas y empresarios de sf mismos (emprendedoras y
emprendedores), responsables del destino de una
vida en la que deben actualizar continuamente sus
capacidades para conservar su empleabilidad. De
este modo, la escuela se vuelve sustituible por cual-
quier proveedor capaz de ofrecer contenidos, entre-
namiento y acreditacion.

Sinir més lejos, en Argentina, las perspectivas mer-
cantilistas orientan la politica educativa nacional desde
fines de 2023 y se encuentran en la base del proyecto
de Ley de Libertad Educativa que produce una parti-
cular articulaciéon entre planteos desescolarizantes y
orientaciones realizadas por organismos internaciona-
les. El proyecto asigna a las jurisdicciones la respon-
sabilidad principal por el financiamiento de la educacién
béasica y concentra en la nacién funciones de regula-
cién, coordinacion y asistencia técnico-financiera. De-
fine a la familia como agente primario y al Estado como
subsidiario; reconoce la educacion domiciliaria y virtual;
separa la instruccion de la escolarizacién mediante la
acreditacion estatal de aprendizajes producidos en &m-
bitos alternativos a la escuela; habilita a que las es-
cuelas, atendiendo contenidos minimos comunes, ela-
boren su propio curriculum; incorpora, como funcion
de las escuelas de gestion estatal, la seleccién, eva-
luacién y continuidad docente; y permite implementar
mecanismos de financiamiento de la demanda me-
diante vales, bonos, becas o créditos fiscales. Es decir,
con este proyecto, se sustituye el sistema educativo

La ensefianza en una escuela publica y obligatoria constituye
un limite para perspectivas mercantilistas.

nacional por un conjunto de sistemas educativos pro-
vinciales no articulados entre si.

En esta concepcion, la escuela deja de ser consi-
derada la principal forma institucional mediante la cual
se materializa el derecho social a la educacion, para
convertirse en una alternativa méas entre diversos am-
bitos de instruccién con acreditacion legitima y se de-
sarma la posibilidad de contar, como sociedad, con
una educacién comun. En esta reconfiguracion, se ge-
neran circuitos educativos diferenciados de calidad
segun las elecciones y los recursos de cada familia y
se produce una fragmentacién profunda del acceso a
los saberes mas relevantes de la sociedad: para las y
los mas pobres, la escuela publica; para quienes
cuenten con recursos econdmicos, el acceso a los sa-
beres y experiencias de formacién rentados.

Por contrapartida a estas propuestas, podemos
encontrar posiciones que conciben a la educacion
como derecho humano universal y a la relacion peda-
gbgica como parte del patrimonio inmaterial de la
humanidad (UNESCO). En ellas se plantea que la es-
cuela integra la infraestructura de lo comun (Dussel,
2022) al movilizar, a través de la ensefnanza, fuerzas y
valores que sostienen la vida compartida en nuestra
sociedad mediante el encuentro entre generaciones;
la construccién de lazos sociales que posibiliten vivir
en comunidad; el acceso a otros mundos sociales,
histéricos y tecnolégicos; y el desarrollo de la empa-
tfa con diversas formas de vida.

La ensefianza como resistencia
democratica

Los intentos de debilitar a la escuela como espacio
comun de encuentro entre generaciones participan de
un doble movimiento. Por un lado, se inscriben en una
nueva agenda de negocios donde la rentabilidad no

consiste principalmente en privatizar las instituciones
educativas, sino mas bien en proveer ambitos de ins-
truccién con certificacién del mercado equivalentes a
las del Estado. Por otro lado, procuran desarmar el
tiempo y espacio comun de encuentro entre sujetos
producido en la escuela debido a que la ensefianza en
una escuela publica y obligatoria constituye un limite
para perspectivas mercantilistas. Porque alli se ponen
a disposicién saberes con independencia de la capa-
cidad de pago, se trata el conocimiento como herencia
comun y no como una mercancia; se reline a sujetos
diferentes alrededor de experiencias compartidas; se
abre la posibilidad de producir comunidad; se desplie-
gan dispositivos de escucha, cuidado y acompana-
miento a las infancias y juventudes; se promueven
apropiaciones de saberes relevantes para comprender
el mundo; vy, en conjunto, se producen experiencias
con efectos en las subjetividades que no pueden de-
terminarse ni anticiparse. Alli reside una de las razones
por las cuales la ensefanza incomoda las racionalida-
des obsesionadas por la busqueda de resultados me-
dibles y previsibles para el control social.

Por ello, la forma de resistencia mas democratica
frente a perspectivas educativas mercantilistas consiste
en fortalecer la ensefianza con mayor financiamiento
educativo, disminuciéon de la carga burocratica que
pesa sobre las y los docentes y elaboracién de dispo-
sitivos de acompafamiento pedagdgico institucionales.
Es preciso, ademas, que la actual subordinacién de la
ensefanza a la racionalidad tecnocrética de metas e
indicadores ceda paso a la centralidad del trabajo con
el acervo de saberes culturales, sociales, histéricos y
tecnolégicos que tenemos a disposicién. Se trata de
generar condiciones para que la escuela se fortalezca
como un espacio de encuentro entre maestras, maes-
tros y aprendices, un dmbito de estudio, un tiempo
para el cuidado de las nuevas generaciones y la cons-
truccién de un futuro comuin mas justo. @
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Por Andrea Martino (*) y Marisa Muchiut (**)

eronica es preceptora en una escuela del

interior provincial y esta sentada en la sala

del dispensario local, junto a un estudiante

que se siente mal. Cuando promedia fin de mes, a

las familias de los pueblos vecinos se les hace muy

dificil responder a estas emergencias porque no tie-

nen para el pasaje de colectivo. Por eso, ella les pide

permiso para acompanar a sus hijas o hijos hasta el
dispensario que queda a una cuadra de la escuela.

En las primeras horas del dia, es posible observar

a Elena que va y viene desde su escritorio a la puerta
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amplificados, cuya autora es Andrea Martino..
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de entrada cada vez que suena el timbre. Son ma-
dres, padres, familiares, vecinas y vecinos que se
acercan a la escuela. Ella las y los recibe con una
sonrisa, conversan, responde sus dudas, les resuel-
ve alguna solicitud, les acerca Utiles o materiales ol-
vidados a sus estudiantes. Es la directora, pero hace
las veces de “portera”, porque hace varias décadas
que las escuelas dejaron de contar con esta valiosa
funcion de recepcién y despedida. Como directora,
comprende mas que nadie el valor de “abrir las puer-
tas de la escuela y dar la bienvenida” a quienes se
acercan como parte de la construccién de vinculos
con la comunidad.

Luis es empleado de una empresa de limpieza en
una escuela primaria capitalina. En el acto del 9 de
Julio, lo vemos ayudando en las decoraciones y en el
armado del escenario con las maestras. También co-
labora en trdmites administrativos y distintas gestio-
nes para ayudar al equipo directivo. A diferencia de
otras escuelas con empresas de limpieza terceriza-
das por el Gobierno provincial, y en las que general-
mente hay recambio de empleadas y empleados ca-
da seis meses, hace varios anos que él permanece
en la institucion. La directora y las maestras lo cono-
cen y han gestionado su permanencia en la escuela.

1 Este articulo ha tomado como referencia algunos desarrollos realizados en la ponencia titulada Escuelas primarias, trabajo institucional y organigramas

| educar en Cérdoba

[y
W



| educar en Cérdoba

=
N

En una escuela primaria de la zona norte de la ciu-
dad de Cérdoba, las cocineras del PAICor?, Rosana y
Patricia, ademéas de servir los platos de comida, les
ensefan a las chicas y los chicos algunos habitos de
comensalidad y de alimentacién saludable. A princi-
pios de afo, junto a la directora, observaban dificulta-
des y problemas de convivencia a la hora de comer.
Su preocupacion para que ese momento fuera expe-
rimentado de manera placentera las llevd a imple-
mentar esta propuesta.

En una escuela secundaria de la zona este de la ciu-
dad capitalina, el quiosco es atendido por Alicia, que es
camarera del PAICor junto a la profesora de Educacion
Fisica, con quienes las y los estudiantes tienen una re-
lacién fluida. Ellas les preguntan sobre sus preferencias
alimentarias y, junto a los alimentos saludables, tratan
de disponer de aquellas golosinas solicitadas.

Estas escenas no estan contenidas en ningun re-
glamento docente o normativa provincial. La realidad
siempre desborda la prescripcién, aunque, a veces,
esta genere las condiciones para que ese desborde
se produzca. En torno a estas escenas y a estos ac-
tores escolares, nos interesa sostener la pregunta
relativa al porqué de su ocurrencia.

Desde algunas perspectivas mas normativas y
técnicas, se podria poner reparo respecto a que al-
gunos actores no “hacen lo que tienen que hacer” o
realizan actividades que no son de su incumbencia.
Efectivamente, estas escenas podrian no producir-
se: la directora podria no abrir la puerta de la escue-
la, las camareras del PAICor podrian solo servir la co-
mida, Verdénica no acompanfar a un estudiante al dis-
pensario o Luis realizar solo las tareas exigidas por la
empresa de la que es empleado. Sin embargo, apos-
tamos por una mirada que no busca registrar la dis-
tancia o cercania entre prescripcién y realidad, entre
la regulacién y su aplicacién, sino, por el contrario,
una que logre registrar a los sujetos y, con ellos y a
través de ellos, la invencion, la productividad del de-
seo, las apuestas, enlaces y afectos personales o su
contrario, la apatia, la indiferencia, la huida, en el se-
no de las relaciones que estos mantienen con la ins-
titucion y con su tarea.

¢{De qué estd hecho el trabajo institucional de
educar en nuestras escuelas? {Cémo se produce,
cuando y quiénes lo hacen? ¢Con qué acciones, ges-
tos y posicionamientos se va armando el encadena-
do cotidiano que permite que las escuelas funcio-
nen? ¢(Cudntas visibilizaciones e invisivilizaciones de

Nos interesa reconocer
la dimension productiva,
artesanal y de invencion
que mujeres y hombres,
en las escuelas, gestan

y configuran en el marco
de una determinada
organizacion de tareas y

funciones y al calor de las
distintas cotidianeidades
escolares.

actores, esfuerzos, apuestas por lo colectivo, lo pu-
blico, la educacién vy las infancias se configuran en
esa produccion? ¢Como se relacionan los sujetos
con su tarea? Hacernos estas preguntas en nuestros
recorridos investigativos, extensionistas y profesio-
nales en escuelas primarias y secundarias de ges-
tion estatal de la provincia de Cérdoba nos permitié
conocer y registrar estas y muchas otras escenas y
sujetos que sostienen el trabajo de ensefar. Y si
bien son pequenos y breves relatos de una cotidia-
neidad hecha de un trabajo escolar que se armay en-
cadena a través de acciones, decisiones, miradas,
gestos, que producen lo educativo, nos sorprenderia
Su ocurrencia y reiteracion.

2 Programa Alimentario de Cérdoba.

Algunos conceptos para entendernos...

Partimos de concebir el trabajo institucional de
educar desde los aportes de Nicastro (2017), quien
inicialmente conceptualiza la nocion de trabajo co-
mo la “actividad que hombres y mujeres desplega-
mos siempre y mas alla de lo que esta prescripto,
para hacer frente a la realidad” (p. 61). Resulta intere-
sante el planteo de la autora por cuanto invita a abor-
dar el trabajo institucional desde un pensamiento si-
tuado en el “entre”, es decir, en esa brecha irreducti-
ble entre las prescripciones y regulaciones particula-
res de cada trabajo o tarea y la realidad a la cual se
dirigen. En esta linea, trabajar no implica aplicar lo
prescripto tal como es ni tampoco supone una abso-
luta desregulacion. Por el contrario, nos interesa re-
conocer la dimension productiva, artesanal y de in-
vencion que mujeres y hombres, en las escuelas,
gestan y configuran en el marco de una determinada
organizacién de tareas y funciones y al calor de las
distintas cotidianeidades escolares.

¢Quiénes son los sujetos en las escuelas? (A
quiénes se nombra con ese genérico “sujeto” como
les solemos nombrar desde la perspectiva del Andli-
sis Institucional por sobre la de “actor” o “agente”?
Mas all4 de las perspectivas a las que adscriben ca-
da uno de estos términos, lo cierto es que todos
nombran a un genérico universal que subsume vy, a
veces, puede invisibilizar aquello que hacen y sostie-
nen las “Verdnicas”, las camareras del PAICor, los
“Juanes”, las directoras que abren puertas del siste-
ma educativo. Sabemos que no hay prescripcion
que “aguante” en su caracter de herramienta de re-
gulacién para el conjunto o universo a quien se diri-
ge. No puede haber situacionalidad, contextualidad
o singularidad en estos asuntos. Y sin embargo, te-
ner en cuenta a cada una o uno permite producir un
conocimiento real de una cotidianeidad que, en algu-
nas oportunidades, se suele perder de vista en la to-
ma de decisiones.

¢Y si amplificamos la mirada?

(Y si, en lugar de registrar solo indicadores de
rendimiento estandarizados, cambidramos nuestros
registros de percepcién para mirar este tipo de esce-
nas? ¢Y si hiciéramos un nuevo listado que inaugure
otras formas de registro sobre lo que se hace y pro-
duce en las escuelas para garantizar derechos edu-
cativos? Un registro mas poliglota y no tan uniforme,
al decir de Teresa Punta (2013).
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Volvamos a las escenas iniciales. Luis, Elena, la
docente en tareas pasivas, la preceptora, las camare-
ras de PAICor. Se trata de personas ocupando algu-
nos de los roles prescriptos en la descripcion de las
posiciones reglamentariamente establecidas. Y sin
embargo, esas escenas nos hablan de compromisos
subjetivos con la tarea, de identificaciones y procesos
simbdlicos que van tallando una cualidad y densidad
distintiva a la relacion sujeto y trabajo y en la que la di-
mensién del salario es solo uno de sus ingredientes.

Las politicas y las regulaciones establecen pues-
tos de trabajo, definen funciones, crean nuevas posi-
ciones y funciones, las eliminan o metamorfosean de
manera precaria. En los territorios de los estableci-
mientos singulares, eso que definen y prescriben las
politicas se amplifica, se densifica, muestra relieves
poco reconocidos y no evidentes acerca de lo que su-
pone producir cotidianamente el trabajo social e insti-
tucional de educar en las actuales coordenadas epo-
cales. Asi, encontramos directoras que siguen abrien-
do puertas, conversando con quienes se acercan y
generando aperturas en contextos donde la escuela
parece instituirse en el Ultimo reducto de lo colectivo;
preceptores que materializan la dimensién pedagogi-
ca de su rol en acompanamientos y miradas atentas
aun cuando las tareas administrativo-burocraticas son
cada vez més abultadas; camareras y personal de lim-
pieza que poseen saberes de la vida escolar y conoci-
mientos sobre el alumnado y su entorno (ya que resi-
den en las cercanias de la escuela), lo que les permite
contemplar sus necesidades, a contracorriente de 16-
gicas empresariales que promueven la desregulacion
de pertenencia institucional. Es asi que el derecho ala
educacion se concretiza no solo por lo que prescriben
las normas y las politicas educativas, sino porque los
actores resignifican su tarea y la amplian contextual-
mente.

¢Y si, en lugar de registrar los méritos de ciertos
posicionamientos leidos en clave individual, nos cen-
tramos en reconocer los “méritos” colectivos que las
escuelas son capaces de producir? Las escenas rela-
tadas no pueden ser comprendidas si no las inscribi-
mos en condiciones institucionales, organizativas y
en proyectos educativos colectivos que sus propios
actores sostienen y defienden en cada jornada dia-
ria. Se trata de mujeres y hombres haciendo frente a
la realidad en el seno de una trama institucional que
colectiviza (Nicastro, 2017) el trabajo educativo. Vol-
vamos a la pregunta inicial sobre la ocurrencia de las
escenas: (podrian haber sucedido si Juan y las ca-
mareras del PAICor hubieran sido rotado y rotadas
de manera permanente en distintas escuelas, si la di-
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rectora no fuera titular y tuviera una antigiedad de
més de seis anos en la escuela o si la preceptora no
formara parte de una escuela con un fuerte anclaje
comunitario? ¢Podrian ocurrir estas escenas en es-
cuelas que no logran consolidarse como sedes co-
lectivas de politicas y pedagogias que miran, escu-

chan y sostienen a los sujetos?

No son emprendedoras y emprendedores buscan-
do el éxito individual, son personas, mujeres y hom-
bres que se enlazan con su tarea desde sentidos liga-
dos al cuidado, a la mirada sobre familias, nifieces y
adolescencias, a que lo que tiene lugar en las escuelas
es del orden de un lazo, como escribe Frigerio (2009),

Una apuesta por la humanidad
y por que las escuelas sigan
siendo instituciones humanas
y no meras organizaciones
estandarizadas de
procedimientos y protocolos

de control, evaluacion y
circulacion de informacion.

un lazo que nos hace sentir parte de un nosotras y un
nosotros, al amparo de unas semejanzas que nos per-
miten resguardarnos de las soledades e individualis-
mos epocales, que nos sostienen en la esperanza de
una hermandad que se cuece al calor de un proyecto
compartido por un futuro mejor... hay una apuesta por
la humanidad y por que las escuelas sigan siendo ins-
tituciones humanas y no meras organizaciones estan-
darizadas de procedimientos y protocolos de control,
evaluacion y circulacién de informacion.

Cuando hablamos de escuelas, de sujetos, de
apuestas por la igualdad y la inclusién, estamos ha-
blando, ni méas ni menos, que de esto. @

Bibliografia

p Frigerio, G. (2017). “Oficios del lazo: mapas de
asociaciones e ideas sueltas”. En Frigerio, G., Korinfeld, D.

y Rodriguez C. (coords.). Trabajar en instituciones: los oficios
del lazo. Noveduc.

P Martino, A. (2025). Escuelas primarias, trabajo
institucional y organigramas amplificados. Ponencia
presentada para el concurso de antecedentes y oposicion
al cargo de Profesora Titular. FfyH, UNC.

P Nicastro, S. (2017). Trabajar en la Escuela. Anélisis
de précticas y experiencias de formacién. Homo Sapiens
Ediciones.

P Punta, T. (2013). Serales de vida. Lugar Editorial.

educar en Cérdoba | N° 44 | Octubre 2026 | Afio XXV | ISSN 2346-9439
Articulo: Amplificar las miradas en torno al trabajo institucional y los sujetos en las escuelas

Una sobrecarga laboral sostenida
sobre el compromiso docente

I\

Tmnsformar estmtegias
individuales en una
comunidad pedagégica

U

)

Docente de Lengua y Literatura en escuelas de

Cordoba, departamento Capital

educar en Cérdoba | N° 44 | Oc
Columna: Transformar estrategias ina




eqopioD us reonpa | &

la epoca:

como a lo singular”

sostener una mirada que
atienda tanto a lo comun

“Un desafio de

eqop.oD us xeonpa | I



» | educar en Cérdoba

la institucion con las situaciones
que le tocan. Entonces es inevi-
table que las instituciones estén
desconcertadas.

-Centrandonos en la escue-
la especificamente, junto a la
cuestion del desfinanciamiento,
se viene instalando un discurso
que deslegitima lo publico e, in-
cluso, lo impugna. Por ejemplo,
hace poco tiempo aparecio la
noticia de que el propio Minis-
terio nacional promueve que
las familias puedan educar a
sus hijas e hijos, lo que eviden-
cia una desinstitucionalizacion
planificada, o por lo menos pro-
movida.

—Me dediqué, durante las Ul-
timas décadas, a estudiar la au-
toridad pedagdgica, fundamen-
talmente vinculada a las institu-
ciones, no a la autoridad perso-
nal de alguien, sino de la escue-
la como autoridad social y politi-
ca. Y algunos especialistas es-
tdn hablando de “neoautoritaris-
mo”, como un fenémeno que
erosiona a la democracia desde
adentro de las instituciones. Ya
no se trata de un embate que in-
tenta derribar la democracia
desde otro régimen externo a
ella, sino que, desde adentro, se
va erosionando el sentido de las
instituciones, en su funcién de
enlace, de entramado, de cohe-
sién, de busqueda de lo comun.
Y eso se advierte claramente en
esa propuesta de desinstitucio-
nalizacién. Social y politicamen-
te, lo vemos evidenciado en el
Congreso Nacional y, de alguna forma, eso se replica
en las escuelas. Ya veniamos hablando del declive de
las instituciones en términos de Francois Dubet, o de
Ignacio Lewkowicz hablando de pensar sin Estado.
Es decir, hubo gente que ya advertia este corrimiento
de lo institucional y de lo metainstitucional —-como es
el Estado- y lo que provoca en las subjetividades.
Hoy es evidente que todo queda en una ldgica indivi-

“Nada mds desigualitario que la logica
libertaria de la educacion”.,

dualista, meritocratica y que, posiblemente, hasta
tendrfa lugar, en el futuro, una propuesta como la
promovida por un proyecto de ley libertario que habi-
lita a que cada familia decida absolutamente como
educar a su hija o hijo: en la casa, en una institucion,
en una organizacién fundada por un grupo de padres
que quieren reunirse. Nada mas desigualitario que la
l6gica libertaria de la educacion.

-En la escala de las instituciones, {qué forma de
resistencia permitiria restituir ese sentido demo-
cratico, cohesivo y de busqueda de lo comun de la
escuela? Es cierto que pedirselo exclusivamente es
excesivo, pero pensar que la escuela no puede ha-
cer nada al respecto también lo es. Estamos, enton-
ces, ante un equilibrio inestable.

—Concretamente me desempeno fortaleciendo
posiciones institucionales claves, como a los equi-
pos directivos, a quienes se desenvuelven en la for-
macion docente y a los equipos de orientacion, que
son profesionales que trabajan justamente a partir
de probleméticas, pero cuya perspectiva es como
hacer institucionalidad, como generar un entramado
que no es cualquiera, sino el entramado de la escue-
la, donde hay posiciones diferenciadas: estan quie-
nes dirigen acciones y quienes ensefan vy, por lo tan-
to, también abren la mirada hacia varias posibilida-
des de mundo, transmiten la cultura, recuperan la
tradicién de alguna forma.

Es verdad que resulta excesivo pedirle a cada es-
cuela que encuentre o invente las formas de resolu-
ciéon de conflictos o de acompafamientos especificos
a la diversidad de problematicas o de trayectorias di-
ferentes. Sin embargo, en el mismo momento, esa es
la via de construccion democratica que implica una
perspectiva situada, contextualizada y capaz de trans-
formar efectivamente las practicas. Lo que tendria-
mos que revisar es cdmo acompanar a esas escuelas
en el marco de sistemas educativos provinciales y de
un sistema nacional. Ese acompafamiento implica
una direccionalidad politica y un conjunto de apoyos,
de sostenes, de formas de hacer educativamente que
nos relinan como pais en torno a algo en comun. Se
trata de un sostén econémico y también de decisio-
nes claves a nivel institucional que garanticen el dere-
cho a la educacién. Ese sentido politico no existe hoy,
en la dimension nacional. El riesgo es la profundiza-
cién de desigualdades entre jurisdicciones y en cada
territorio, en cada region, en cada escuela.

Pienso que la escuela puede hacer mucho, es en
cada uno de sus espacios donde ocurren las transfor-
maciones igualitarias, pero se requieren apoyos espe-
cificos para que su trabajo pedagdgico, social, politico
sea posible.

-Mencionaste esta légica individualista y meri-
tocratica, que va ingresando con mas fuerza dentro
de las instituciones. {Como operan la confianza y el
reconocimiento de otra persona como categorias
desde el trabajo docente para poder sostener a la
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escuela como un territorio de lo humano, pero tam-
bién de las experiencias compartidas?

—Son conceptos centrales, a contramano justa-
mente de los imperativos mas mercantilistas. Ni la
confianza ni el reconocimiento se obtienen en un sen-
tido comercial, 0 a través de un intercambio de bienes
y servicios. Trabajo con la idea de una confianza insti-
tuyente, porque, en primer lugar, una mirada de
confianza ya transforma las posibilidades, sobre todo
de quienes estan en situacion de mayor fragilidad en
la sociedad. He trabajado mucho con escuelas de
sectores con derechos vulnerados y siempre, en
ellas, mencionan que las chicas y los chicos llegan
con una autoestima bajisima, autopercibiéndose cul-
pables de su propio fracaso. Entonces se vuelve fun-
damental la mirada de confianza instituyente. Es de-
cir, ese sujeto va a poder, venga de donde venga, trai-
ga lo que traiga, va a poder aprender, esa confianza se
vuelve fundamental.

Y, a su vez, el reconocimiento como sujetos es ca-
si una regla que se advierte trabajando en las escue-
las: cuando el equipo docente mira con confianzay re-
conoce a ninas, nifos y adolescentes como sujetos
de derecho, algo se transforma en la relacién. Y sobre
todo aquellas chicas y aquellos chicos que vienen con
trayectorias interrumpidas, con fracasos escolares,
hacen un giro, porque hay una mirada que las y los
reubica en otro lugar.

-Te escucho y pienso en la necesidad que has
planteado de superar el viejo modelo gabinetista,
mas de orden clinico individual. Entonces, équé co-
sas podrian tener en cuenta las y los docentes para
construir intervenciones que atiendan la compleji-
dad individual, pero que, a la vez, se corran del lu-
gar de patologizar o culpabilizar a las y los estu-
diantes por lo que les va ocurriendo, ya sea en el
habitar la escuela o en relacion a lo que logran en
sus desempenos?

—Hay un desafio de nuestra época que es sostener
una doble mirada: lo que se construye en relacién a lo
comun, pero sin perder de vista las situaciones singu-
lares, pues cada nifa, nifo o joven va a requerir algu-
nas mediaciones especificas. Y con mediaciones me
refiero a formas de dirigirse, de poner la palabra, de
restaurar un universo simbdlico que tal vez no esté vi-
gente para esa subjetividad.

Lo que podemos afirmar respecto al trabajo do-
cente es que se hace una escuela igualitaria ahi donde
hay reconocimiento de diferencias, reconocimiento
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“En la escuela democrdtica nos podemos equivocar,
podemos dar oportunidades, podemos reparar si
alguien transgrede normas”.

de requerimientos de estudiantes que necesitan o
bien otro acompafamiento o bien espacios de con-
versacion, también limites, pero limites que protejan;
de hecho, la escuela construye limites o legalidades
que protegen y dan oportunidades que no brindan
otros espacios sociales.

Dos filésofos belgas, Maarten Simons y Jan Mass-
chelein, hablan de la escuela como un tiempo suspen-
dido, que no tiene que ver ni con la crianza —con aque-
llo que se trae de la casa— ni con el mundo productivo.
Es un tiempo que detiene la voracidad externa de un
mundo competitivo. En la escuela democratica nos po-
demos equivocar, podemos dar oportunidades, pode-
mos reparar si alguien transgrede normas, esa perso-
na puede pensar qué es lo que deberia hacer para que
algo no vuelva a ocurrir, o cuéles son las consecuen-
cias de lo que acabo de hacer, de un acto de agresién
o de violencia. La Ley de Convivencia Escolar habla de
reparacién justamente, pero no de reparar solo en la
otra o el otro, sino de repararse una misma o uno mis-
mo. La escuela es un ensayo permanente de vinculos
entre personas y de vinculos con el conocimiento.

Por eso pienso que las multiples intervenciones
que hacemos en las escuelas, tanto pedagdgicas
como psico o socioeducativas, tienen el sentido de pre-
servar ese tiempo suspendido, esa provocacion que le
hace la escuela a la desigualdad social creando esce-
nas de reconocimiento subjetivo y de reparacion. Se
trata de estar atentas y atentos a lo que puede crear la
situacién pedagdgica concebida como experiencia en
cada estudiante, a las potencialidades que puede des-
pertar y potenciar. Es un trabajo institucional, no una a
una o uno a uno, sino colectivo e institucional.

—-Respecto a esos vinculos con el conocimiento,
pienso en algo paradojal que se ha producido en los
ultimos anos, cuando irrumpe con un sentido de-
mocratico la preocupacion por atender las trayecto-
rias estudiantiles, la idea de trayectorias continuas
y completas. Pero, a su vez, se ha producido una di-

sociacion entre una mirada de las mismas en térmi-
nos de un conjunto de datos —cuantos dias van a la
escuela, cuanto tiempo estan, cuanto aprenden, to-
da una cuestion cuantitativa- y otra mirada sobre
los sujetos y su relacion con los saberes. {Como es
posible, desde la escuela, pensar en vincular esas
dos miradas, que se han ido distanciando, en torno
a la cuestion de las trayectorias?

—Podés trabajar en la escuela atendiendo a trayec-
torias de estudiantes que requieren de una mirada més
atenta o amorosa y lo hacés institucionalmente. Y eso
no quiere decir individualismo, porque lo podés hacer
a nivel institucional, armando dispositivos que piensen
el acompanamiento sistemético. Entonces habréd un
equipo docente pensando conjuntamente esas trayec-
torias, en qué aspectos se pueden fortalecer y/o soste-
ner. La palabra sostener es clave, pero sostener insti-
tucionalmente, no con el solo cuerpo de una o un do-
cente, de una tutora o un tutor, porque efectivamente
eso desgasta. Pero coincido en que, cuando se habla
de trayectorias, se dicen un montén de cosas y no to-
das favorables para un concepto que ayuda a pensar a
la escuela en movimiento, no como un bloque institui-
do en donde nada cambia, pues la propia definicion de
trayectoria es la de un recorrido en movimiento.

Ahora bien, una perspectiva podria ser mirar los
numeros o las estadisticas de ingresantes, o de quie-
nes egresan, analizar las trayectorias en un sentido
mas genérico y en cada escuela. En esta escuela,
{qué pasa?, {en dénde se debilitan? Y si esto ocurre,
{cémo podemos crear dispositivos de acompana-
miento, por ejemplo, para el pasaje de primero a se-
gundo afo, o para los momentos en que aparecen si-
tuaciones conflictivas especificas, o cuando tienen
que elegir una orientacién? Habrd momentos que se
pueden mirar en términos genéricos. Pero, a la vez,
cada trayectoria es singular. Se trata de las dos cosas
al mismo tiempo, lo institucional y lo singular; se pue-
de proponer una mirada de un recorrido sistematiza-

do —lo que Flavia Terigi llama trayectorias tedricas—y,
en el mismo momento, preocuparte y ocuparte de
trayectorias singulares, que son las de todas y todos.
Algunas experiencias con estudiantes de reingreso
en escuelas en Ciudad de Buenos Aires muestran
que pensar con ellas y ellos sus propias trayectorias
en perspectiva, cdmo las recorrieron, qué las facilito,
qué las obstaculizo, les ayuda a proyectarse; o sea,
revisar su propio recorrido les ayuda a mirar hacia
adelante. Esto sucede en escuelas que disponen de
espacios para pensar, para conversar, para mirarse a
si mismas y a si mismos, tanto docentes como estu-
diantes. Pero se trata de poder mirar las dos dimen-
siones en simultaneo.

-Dando continuidad a esto que planteas, {como
pueden los colectivos docentes sostener dinamicas
institucionales que no desamparen de cuidados y
saberes a personas, pero que a la vez no queden
atrapadas por la maquinaria burocratica del rendi-
miento?

—Lo que hace falta es tiempo —algo que a las es-
cuelas no les resulta facil conseguir—, tiempo en el
cual poder trabajar colectivamente, poder acompanar-
se; por ejemplo, a través de experiencias de parejas
pedagogicas, de experiencias de equipos de trabajo
interdisciplinarios, de proyectos interdisciplinarios en
donde las y los docentes cuenten con un tiempo para
pensar colectivamente. La tarea docente en soledad
la heredamos de la escuela moderna, en donde cada
quien tiene su grupo, casi que no necesita pensar la
institucion en su conjunto. Y ese es uno de los rasgos
que hay que modificar.

El trabajo institucional no se opone a la mirada so-
bre las singularidades, de ninguna manera. El trabajo
institucional reclama las dos cuestiones a la vez: mirar
las trayectorias en su conjunto y diversificar formas de
acompanfar trayectorias especificas, que las hay, y
que cada vez lo vemos como mayor demanda, incluso
situaciones de salud mental que interpelan a las es-
cuelas. Entonces, el trabajo de equipos docentes, de
equipos de orientacién, de equipos de supervisiony el
trabajo con la comunidad es central. Hay experiencias
valiosas e interesantes, aunque dispersas, que dan
respuesta a este tiempo histérico, que es muy distinto
al tiempo en el que la escuela fue creada.

—-iDo6nde advertis que, como docentes, en este
escenario contradictorio y adverso, podemos hacer
hincapié para seguir resistiendo y sosteniendo ese
tipo de escuelas y ese tipo de educacion?

educar en Cérdoba | N° 44 | Octubre 2026 | Afio XXV | ISSN 2346-9439
Entrevista: “Un desafio de la época: sostener una mirada que atienda tanto a lo comtn como a lo singular”

—Las experiencias de resistencia dentro de la es-
cuela, como posicién de un hacer favorable a las chi-
cas y los chicos, que ademés reparan ese sentimiento
de sobrecarga docente, ocurren en instituciones que,
formando parte del sistema educativo, se subjetivi-
zan, es decir, toman una posicién particular de esa es-
cuela y trabajan pensédndose mucho a si mismas. Hay
un documental de CTERA, llamado Elogio de la inco-
modidad, que alude a eso: hay una incomodidad, pe-
ro no en un sentido negativo, sino como motor de
transformacion y de cambio colectivo.

Entonces, se trata de estar todo el tiempo buscan-
do espacios donde compartir herramientas a través
de las cuales poder construir colectivamente. Por
ejemplo, el caso de una escuela que trabajaba con
memorias de trayectorias grupales, donde escribian
legajos, pero no individuales, sino grupales. Espacios
que, a lo mejor, el sistema educativo no brinda, pero
que se reinventan en esas escuelas de formas particu-
lares. No son casos de docentes que se sientan parte
de un sistema que asfixia y que no da ninguna oportu-
nidad, sino que, en general, hay equipos directivos
que movilizan estas cuestiones. No es facil, pero hay
algo de posicionamiento a priori: con lo que el siste-
ma educativo nos da, {qué hacemos? Una escuela si-
tuada, es decir que no es una fabrica ni un engranaje
dentro de una gran maquinaria, sino que con aquello
que el sistema le ofrece, lo hace propio y lo transfor-
ma en la medida de lo posible.

—-Una reflexion final acerca de por qué vale la pe-
na la escuela y ser docente en la actualidad.

—Soy una enamorada de la escuela, es un lugar
muy particular. Lo que pasa ahi dentro no ocurre en
otros lugares sociales. También pueden pasar algu-
nas cuestiones desagradables, pero lo que promue-
ve la escuela y los procesos educativos que alli se
dan implican, en la vida de las personas, un nivel de
proyeccion que supera lo que te pueden dar otros
espacios.

Y la experiencia escolar puede enriquecerte e im-
pulsarte por encima de las expectativas familiares y
sociales, y eso transforma el mundo de alguna mane-
ra, aunque sea con gestos pequenos. A veces son los
gestos pequenos de la escuela, los gestos minimos,
como dice Mercedes Minnicelli, los que transforman
una vida: una mirada de un docente, una palabra de
una maestra que te acompana por afnos. Y en la fuerza
que sacas para seguir adelante, para hacer estudios
superiores o enriquecerte a nivel laboral, llevas adheri-
do eso que te paso en la escuela. @
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El cuidado como una construccion

institucional cotidiana

Por Norma Argiiello (*)

esde discursos provenientes de diferentes luga-

res —gobiernos y/o sector privado—, los aprendi-

zajes escolares tienden a cuantificarse con esta-
disticas, privilegiando indicadores que, si bien pueden ser ne-
cesarios para orientar las politicas piblicas, no alcanzan para
reflejar la complejidad de lo que sucede diariamente en una
escuela. Quienes las habitamos sabemos que educar implica
mucho mis que ensefiar contenidos o prepararse para una
instancia evaluativa. En nuestro caso, significa acompafar a
jévenes adolescentes en una etapa decisiva de sus vidas, brin-
dandoles las herramientas para construir sus proyectos per-
sonales y profesionales, contribuyendo a incentivar las capa-
cidades de transformar su realidad.

Y la educacién técnica posee una fortaleza particular,
porque integra los saberes cientificos, tecnoldgicos y huma-
nisticos con experiencias formativas situadas. En ese sentido,
es clave sostener una perspectiva que permita comprender
los problemas cotidianos y concretos de nuestra comunidad

en su propio contexto. Iniciativas como las practicas profe—

")

sionalizantes, los proyectos tecnolégicos y una vinculacién
permanente con el sector socioproductivo regional acercan a
estudiantes al mundo del trabajo, aunando una mirada técni-
ca, pero también ciudadana, comprometida con su entorno.

El cuidado pedagégico no constituye una accién aislada
ni una responsabilidad unilateral docente o del equipo direc-
tivo, SINO que es una construccion institucional cotidiana que
atraviesa todas las dimensiones pedagdgicas y organizaciona-
les de la escuela. Comienza con el conocimiento profundo de
las trayectorias educativas de cada estudiante, para lo cual
procuramos realizar un seguimiento personalizado que nos
permita identificar tempranamente cudles son las dificulta-
des en cuanto al aprendizaje, o las situaciones individuales o
familiares que puedan atravesar y afectar la presencia o la
performance escolar, pero también aquellas fortalezas sobre
las cuales seguir construyendo. A partir de ello, desarrolla-
mos multiples estrategias de acompanamiento, con excelen-
tes resultados, particularmente en las tutorfas vinculadas a

los proyectos de fortalecimiento educativo. @

Directora del Instituto Provincial de Ensenanza Técni-
ca (IPET) N° 85 Republica de Italia de Estacion Gene-

ral Paz, departamento Colon
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Una resistencia democrdtica y

pedagégica en articulacion con la

comunidad educativa

Por Rafaela Luduedia (*)

n el actual contexto de ataque y desfinanciamiento

a la educacién publica por parte del Gobierno na-

cional —aunque no solo por ese actor—, desde el
sindicato proponemos una forma de resistencia a esas politi-
cas neoliberales: una resistencia democratica y pedagégica,
sustentada en la articulacién entre quienes formamos parte
de la escuela, es decir, personal de supervisién, equipos de
gesti6n, docentes, estudiantes, familias. Es necesario generar
lazos y encuentros, entendiendo también que los tiempos
y las realidades siempre van cambiando. Entonces, ;qué me-
jor que construir con otras y otros a partir de las diferencias,
tratando de sostener y acompanar la escuela y la educacién
publicas?

Particularmente en la Delegacién San Justo de UEPC,
esta resistencia democrdtica y pedagdgica la llevamos adelan-
te, entre otras iniciativas, acercindonos a las escuelas, ha-
blando con compafieras y compaferos, atendiendo sus de-
mandas, escuchando cuando vienen ala delegacién o a través
de proyectos como el Trayecto Pedagégico, que se estd im-
plementando desde la Secretaria de Educacién de UEPC, o
el ciclo de formacién sobre inteligencia artificial (IA), que

llevamos adelante con equipos de gestién de la regién, en ar-

()

ticulacién con la Consulta Pedagégica del sindicato. De esta
manera, vamos construyendo un horizonte comun y colecti-
vo, en didlogo con docentes, equipos de direccién e institu-
ciones educativas.

Y en esta resistencia es importante no perder de vista
que, como decfa Leonardo Favio, “no se puede ser feliz en so-
ledad”, y menos atin en estos tiempos de desfinanciamiento y
crisis. Ante ello, nada mejor que formar dmbitos y espacios
de cuidado, de didlogo abierto, de escucha e intercambio, pa-
ra pensar y hacer aquello que necesitamos para fortalecer a la
escuela puiblica y sostenerla como tal. Porque es justamente
el lugar en el que las pibas y los pibes construyen experiencias
de aprendizaje, fundamentales para ejercer una ciudadania
critica y solidaria.

Por tltimo, es fundamental tener presente que, incluso
desde la resistencia —y mas atin desde esa condicién—, el tra-
bajo docente es una tarea de cuidado —la vida misma lo es—,
por eso también tenemos que cultivarla y transmitirla. En el
actual contexto, la nocién de cuidado adquiere un sentido
profundamente politico y pedagdgico en nuestro trabajo:
cuidado ala organizacién, a la educacién ptiblica, a la escuela,

al vinculo entre pares y entre docentes y estudiantes. @

Secretaria General de la Delegacion San Justo

de UEPC
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Notas para debatir
la formacion docente

en estos tiempos

to acercar algunos inte-
rrogantes y reflexiones
acerca de la formacién docente y
el trabajo de ensefar en los tiem-
pos complejos que vivimos y que
podriamos caracterizar (esquemati-
camente) por una creciente deshu-
manizacion, la individualizaciéon de
lo social, las transformaciones tec-
noculturales de la digitalizacion y la
mercantilizacién global.
En ese sentido, creemos que,
para analizar y entender el mundo y

Por A|ejandra Birgin (*) N os interesa en este tex-

(")
Maestra y pedagoga. Profesora Consulta de la UBA

(Facultad de Filosofia y Letras). Profesora de la Uni-
versidad Pedagogica Nacional

qué hacer para que sea mas habita-
ble, justo y amoroso desde la es-
cuela y nuestro trabajo, un prisma
interesante es el concepto de “trans-
pandemia” que formula Perla Zel-
manovich (2023). La pandemia fue
un fenémeno global, no somos las
mismas personas después de ella.
Pero no fue un paréntesis que se
cerro, se inscribe en una historia.
Justamente, transpandemia refiere
a los efectos producidos por una
triple temporalidad pandémica: hay
pliegues prepandémicos, pandémi-

COoSs y pospandémicos que requie-
ren ser explorados. Necesitamos
leer qué insiste de lo que ya venia
sucediendo, qué novedades se
produjeron con la virtualizacién casi
total del vinculo educativo y tam-
bién cudles fueron sus efectos y
huellas.

Nos preguntamos, entonces,
con ese enfoque y con la preocu-
pacion por multiples discursos
que circulan, ¢hay lugar hoy para
la escuela?, {qué escuela?, (ha-
cen falta las y los docentes? Si asi
fuera, {qué -hay de nuevo? ¢Ha-
blamos de la escuela en la forma-
cién? (Qué lugar le otorgamos alli
a la pedagogia y la contempora-
neidad? ¢Y alos nuevos entornos
sociotécnicos?

El recorrido busca dar cuenta
de algunas de las continuidades y
alteraciones que nos impuso la
transpandemia y este tiempo que
interpelan fuertemente a la forma-
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ciéon docente (en adelante, FD). El
confinamiento para la proteccién
actualiz6 innumerables debates
en diferentes areas de la sociedad
y la cultura. En un tiempo de rela-
ciones alteradas, puso sobre la
mesa comun tanto la multidimen-
sionalidad de la problematica
educativa como la potencia de la
escuela y sus docentes. No que-
remos que se nos escurra sin de-
jar de transformarla en objeto de
reflexion y produccion pedagogi-
ca. Ha sido un tiempo prolifico en
creaciones pedagogicas, improvi-
saciones Yy experimentaciones
que fueron alternativas al y en el
confinamiento. Documentarlas y
analizarlas en la formacion de do-
centes amplia y complejiza pre-
guntas preexistentes a las que les
da otra visibilidad y relevancia.

Nos interesa especialmente
abordar la agenda de la FD, es de-
cir, aquello que propone formas
de relacion con los saberes y con
el mundo, qué selecciona y qué
prioriza, qué excluye, qué trae de
nuevo y, por supuesto, qué lugar
ocupa allf la transmision.

En este texto, buscamos tra-
mar algunos ejes que, sin ninguna
pretension de exhaustividad, bus-
can ordenar tanto interrogantes
cruciales que tomaron otra enver-
gadura en transpandemia asi co-
mo otros nuevos para la FD. En
primer lugar, resurgié con fuerza
una pregunta: {es que hacen falta
hoy las escuelas y sus ensefnan-
tes? Si asi fuera, ¢de qué escuela
hablamos? ¢(Ponemos en discu-
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La idea de una escuela eficaz borré la legitimidad de todo
debate politico pedagogico en favor de la sobrevaloracidn de
una dimension puramente fdctica y una gestion exitosa de si

misma con la promesa de felicidad que contiene.

sién en la formacion docente la for-

ma escolar vigente? ¢Cémo abordar

hoy la cuestién de la igualdad esco-

lar? Por ultimo (podria haber sido lo

primero), nos parece cada vez mas

imprescindible retomar un debate
acerca de la relacion entre la escuela,
el trabajo de ensefar y el mundo en
que vivimos.

¢Es que hace falta la escuela?

La escuela ofrece un espacio y un
tiempo especificos para el estudio,
ofrece experiencias de formacién para ha-
cer accesible el mundo, para vivir con otras y otros en
este mundo y también para pensar otros mundos po-
sibles. ¢Qué se pierde cuando no se tiene la oportuni-
dad de habitar y vivir las experiencias que alli se pro-
ducen con otras personas? ¢La educacion a distancia
es una alternativa a la educacion escolar? (Solo se
trata del aprendizaje individual? ¢Déonde quedan las
maestras y los maestros? ¢{Qué sucede si no estan?

Las propuestas de desescolarizacion (y el solu-
cionismo tecnoldgico que impera en la plataformiza-
cién educativa) confluyen ahi. También la agenda de
FD en tiempos del paradigma de la escuela eficaz,
que trae consigo la despedagogizacion asi como la
despolitizacion del debate educativo. La idea de una
escuela eficaz borré la legitimidad de todo debate
politico pedagdgico en favor de la sobrevaloracion
de una dimensién puramente factica y una gestion
exitosa de si misma con la promesa de felicidad que
contiene. En cambio, Biesta pondrfa otra respuesta:
lo que hace falta es devolver la ensefanza a la educa-
cion (Biesta, 2016). Y es alli donde la figura de la es-
cuela y de sus docentes recobra una significatividad
y un reconocimiento renovados. Cuidar la escuela es

parte de lo que hoy construye la in-
fraestructura de lo comun, de aque-
llo que sostiene una vida compartida
(Dussel, 2021).
Ahora bien, junto con valorar (sin sa-
cralizar) a la escuela y a quienes en ella en-
sefan, se abrieron otras acciones y reflexiones
que no debemos ni queremos que se escapen
sin tomarlas, analizarlas, sacarles provecho. Los
tiempos y espacios de confinamiento abrieron a
la construccién de una mirada mas compleja so-
bre el sistema educativo, las trayectorias es-
colares y los territorios asi como a la incor-
poracién de otros entornos sociotécnicos.
Porque la idea de volver a la escuela trae con-
sigo la pregunta de a qué escuela.

¢Qué escuela?

En esta inédita interrupcion de la escolarizacién
conocida reside la posibilidad no solo de hacer visi-
ble la potencia de ese arreglo histérico que es la es-
cuela, sino de entenderla como un sistema de prac-
ticas que pueden ser recreadas y reorientadas (Ver-
cellinoy Da Silva, 2021). En muchos espacios de FD,
la escuela conocida aparecia sedimentada, incues-
tionable. Y hoy necesitamos mas que nunca desna-
turalizar esa invencién moderna, sus coordenadas
de espacio y de tiempo, lo cual expone el caracter
social, histérico, politico y cultural de la forma esco-
lary, por tanto, su condicién contingente y nos invita
a repensarla. Esta operacion cobra mas relevancia
aun cuando las propuestas de desescolarizacién han
logrado instalarse en el discurso hegemonico, dispu-
tan normativas y visibilidad publica.

Se busca repensar la historia y el futuro de las
formas educativas ligadas a las tareas politico-peda-
gbgicas del presente.

Se trata de producir un espacio-tiempo donde la
escuela se convierte en “materia de estudio” y don-
de se pueden imaginar otros arreglos para ella que
los ya conocidos. Si la escuela es la institucion que
ofrece la suspensién de un orden desigual porque
propone un tiempo libre (no productivo) a toda su co-
munidad, brinda un tiempo distinto al que ofrece la
vida social y es, justamente por eso, que construye
un tiempo igualitario (Simons y Masschelein, 2014).

Hacer lugar a una inclusion mas potente de los
saberes acerca de lo escolar en los espacios de la
formacioén y en las préacticas requiere mirar qué es-
cuela “se presenta” y/o para qué escuela se forma a
las y los docentes. Desde este enfoque, la escuela
es reconocida como una invencién humana, una tec-
nologfa en una particular composicién de tiempo, es-
pacio y materia de estudio que la configura (Birgin y
Fontana, 2026). En tiempos de discursos desescola-
rizantes, “profanar la escuela” puede ser también un
modo de valorarla y atrevernos a renovarla colectiva-
mente.

¢Cémo pensar y producir experiencias de igual-
dad escolar? ¢Qué formas de trabajo escolar propo-
ner? ¢Qué hace falta saber para poder tomar esas
decisiones minimas que aporten a construirla? Hoy
también se trata de sensibilizar acerca de la cons-
truccion de otras relaciones igualitarias, como las de
género, trabajando intervenciones que contribuyan a
conmover desde la FD misma representaciones es-
tereotipadas y actitudes arraigadas. ¢ Cémo construir
“la igualdad del comienzo"? {Cémo construir la con-
viccion de la educabilidad de todas y todos (Meirieu,
2022) desde la FD?
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Formacién docente y contemporaneidad

Por Ultimo, con las experiencias transitadas, una
conviccién se fortalece: se trata de discutir la rela-
cion entre la contemporaneidad y la educacion en la
formacién docente. ¢Por qué pensar la época en la
formacion docente? (Como salir de la celebracién
acritica o del tono apocaliptico para poder problema-
tizarla y colocar alli los desafios de la escolarizacién
hoy? ¢Qué voces e ideologias se busca silenciar en
la veloz produccién y difusién de las nuevas tecnolo-
glas? (De qué manera el espiritu de la época hace
que parezcan inevitables? {Coémo trabajar la relacion
entre lo que la escuela ensefa y la conciencia plane-
taria, en tiempos de severa preocupacion por el cui-
dado de la diversidad de la vida en la tierra? ¢Coémo
pensar la FD hoy para que incorpore la construccién
de las jerarquias de saberes en el espacio virtual, evi-
denciando el rol de los algoritmos de popularidad en
los contenidos que consultamos y los sesgos en las
respuestas de la IA generativa?

Retomemos entonces: pasado y futuro son di-
mensiones esenciales de la FD por su capacidad pa-
ra orientar y dotar de sentido a las acciones indivi-
duales y colectivas. Y, por lo tanto, siguen siendo un
campo de intervencion y de disputa politica que no
debe ser abandonado por quienes seguimos creyen-
do que sin igualdad no puede haber libertad (Was-
serman, 2019).

Tramemos, entonces, en la FD, el pasado y el fu-
turo con la concepciéon del contemporaneo que trae
Agamben: es contempordnea y contemporéneo
quien no se deja enceguecer por las luces del siglo y
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Entendemos imprescindible pensar (...) la relacion entre la
época y la formacion docente sin eludir los contextos
socioecondmicos, tecnoldgicos, politicos y culturales del pais.

alcanza a vislumbrar en ellas la parte de sombra, su
intima oscuridad. Es quien percibe la oscuridad de
su tiempo como algo que le concierne y no deja de
interpelarla o interpelarlo. Por eso, se trata de traba-
jar en la diferencia entre una FD encandilada por la
época tal como es hoy y otra que, reconociendo sus
luces y sus sombras, se niega a renunciar a imaginar
otros mundos posibles en, con y desde las escue-
las (Agamben, 2011).

Entendemos imprescindible pensar la for-
macioén de maestras, maestros, profesoras y
profesores en la escena contemporanea en
la que estamos viviendo, asi como la rela-

Bibliografia

cién entre la época vy la formacién docente sin eludir
los contextos socioecondmicos, tecnoldgicos, politi-
cos vy culturales del pais ademas de hacer visibles
imperativos que rigen un mundo globalizado. Pensar
la escena contemporénea es parte de una formacion
docente que promueva que aquello que la escuela
transmite (dirfa Derrida, aquello que escoge de aque-
llo que fue construido por las generaciones que
nos precedieron) perdure y permita apro-
piarnos criticamente del mundo de hoy pa-
ra imaginar y construir otros posibles, mas
habitables, justos y amorosos para todas y
todos. @

» Agamben, G. (2011). Desnudez. Buenos Aires. Adriana Hidalgo Editora.
»> Biesta, G. J. (2016). Devolver la ensefianza a la educacion. Una respuesta a la desaparicion del maestro. Pedagogia y Saberes, (44),

119-129. https://doi.org/10.17227/01212494.44pys119.129

»> Birgin, A. (2023). ¢Ahora qué? Reflexiones acerca de la formacion docente después de la pandemia. Revista Tramas de la Formacion

Docente. Miradas desde El Sur, (1), 37—-46.

p> Birgin, A. y Fontana, A. (2026). Hacer mundo comin: conversaciones con la obra de Inés Dussel acerca de la formacion de docentes
en este tiempo. En Pineau, P. & Caruso, M. (comps.) Pedagogias de lo comun. Una celebracion a Inés Dussel. Santillana.

P Dussel, I. (2021). Una escuela para lo comdn. Notas de lectura para nuevas cartografias. En Collet, J. y Grinberg, S. (Eds.).
Hacia una escuela para lo comin. Debates, luchas y propuestas (pp. 131-146). Morata.

» Dussel, I., Ferrante, P. y Pulfer, D. (Comps.) (2020). Pensar la educacién en tiempos de pandemia. entre la emergencia, el

compromiso y la espera. UNIPE: Editorial Universitaria.

» Meirieu, P. (2022). Pedagogia: el deber de resistir. 10 afios después. UNIPE: Editorial Universitaria.
» Simons, M. y Masschelein, J. (2014). Defensa de la escuela. Una cuestion pdblica. Mifio y Davila.

P Vassiliades, A. (2021). El socavamiento de lo comdn en las politicas docentes del gobierno del expresidente Macri en Argentina.
En Gluz, N., Rodrigues, C. y Elias, R. (Coords.). La retraccidn del derecho a la educacion en el marco de las restauraciones
conservadoras. Una mirada nuestroamericana (pp. 261-274). CLACSO.

P Wasserman, F. (2019). “No hay futuro en el pasado”. Politica, temporalidad y orden social en el discurso macrista. Bordes, Revista
de polftica, Derecho y Sociedad, 4(14), 133-146. https://publicaciones.unpaz.edu.ar/0JS/index.php/bordes/article/view/565/515

» Zelmanovich, P. (2023). Una introduccion a la investigacion del vinculo virtualizado con el psicoandlisis. En Y. Molina y P.
Zelmanovich (Coords.). Malestar, sujetos y educacion. Transpandemia, efectos y abordajes. Lugar Editorial.

educar en Cérdoba | N° 44 | Octubre 2026 | Afio XXV | ISSN 2346-9439
Columna: El cuidado como una construccion institucional cotidiana

Fortalecer un sentido de

comunidad como proyecto
educativo

Por Fabiola Elizabeth Infante (*)

maginarnos la escuela del futuro implica subrayar algu-

nos aspectos centrales en los que deberia asentarse. En

primer lugar, recuperar algunas de sus promesas origi-
nales, vinculadas a la igualacién y a las posibilidades de ascen-
so social. La escuela deberfa, por lo menos, cumplir la promesa
que hizo el sistema educativo argentino en el siglo XIX.

En un contexto de ataque sobre la educacién y quienes
la sostenemos cotidianamente, la escuela ptblica requiere,
mds que nunca, fortalecer su sentido de comunidad. En el
caso de la institucién que conduzco —una escuela primaria
de ocho horas, con albergue—, trabajamos para que las y los
estudiantes la aprecien no solo como un lugar en el que
aprenden, sino también como un espacio donde comparten
experiencias, conviven y construyen vinculos significativos
para su vida y su futuro. Enfocamos nuestros esfuerzos en
que se sientan parte de un proyecto colectivo, a partir del
trabajo colaborativo con docentes, familias y comunidad.

En ese marco y hace tiempo, venimos desarrollando dis-
tintos proyectos de trabajo vinculados a la produccién de
naranjas amargas, a partir de plantaciones existentes en la
escuela y en la localidad. Afio a afio, emprendemos diferen-
tes iniciativas que nos permiten una labor articulada entre
distintos actores, como la produccién de dulces caseros,
caramelos, productos de limpieza, jabones y velas.

Asimismo, impulsamos proyectos que generan innova-
cién dentro de la comunidad a través de la investigacién y la

curiosidad del estudiantado. Un claro ejemplo fue el proceso

()

mediante el cual lograron que el afiejo ombu ubicado frente
a la escuela sea reconocido como monumento histérico; un
4rbol cargado de historia y valor afectivo, donde muchas
generaciones han jugado a la salida de clases. En esta misma
linea, actualmente estamos recuperando un sendero a través
de la represa situada en el centro del pueblo, revalorizando
nuestro entorno local.

Estas iniciativas nos han permitido no solo emprender
experiencias pedagdgicas —que hemos presentado en Ferias
de Ciencias, por ejemplo—, sino también vinculaciones con
distintas instituciones, como la Universidad Provincial de
Cérdoba (UPC), con quien articulamos proyectos de exten-
sién. Esto nos permite consolidar lazos con las familias y la
comunidad, dado que la casa de altos estudios nos aporta
formaciones especificas para desarrollar proyectos comuni-
tarios, como cooperativas de produccién.

Todas estas propuestas se llevan adelante fomentando,
de manera permanente, la lectura, la oralidad y la escritura y
el abordaje y la resolucién de situaciones e integrando el uso
de la tecnologfa como un eje transversal en todos los espacios
curriculares.

En nuestra experiencia, el trabajo en red y las vinculacio-
nes con otras instituciones educativas nos han permitido
acompafar las trayectorias de estudiantes, despertar su
curiosidad y estimular sus intereses, acciones fundamentales
para que permanezcan en la escuela y se comprometan con

un proyecto colectivo. @

Directora de la Escuela Ingeniero Federico Neher de
Santa Elena, departamento Rio Seco
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;Qué color
elegis?

El sapito es un icono de la vida escolar. Conocido también como comecocos, es un juego tradicional que usa la técnica
del origami y se vuelve excusa para iniciar una conversacion. Es un oraculo pintoresco que muestra verdades conocidas
y otras no tanto y, a veces, propone futuros posibles.

Con esta propuesta, queremos visibilizar lo que docentes de nuestra provincia plasmaron en la segunda encuesta sobre
condiciones de vida y trabajo, realizada por ICIEC a finales de 2025, respecto de los cambios curriculares producidos por
TransFORMAR@Cba desde 2024 (hoy consolidado como Curriculum Cordoba) y su impacto en el trabajo de ensenar.

ﬁ LO QUE SI (docentes que acuerdan

con las siguientes afirmaciones)

() = 2%
73 % @ Incorporar cultura digital, programacion
e inteligencia artificial enriquece la ensefanza.

63 % @ El enfoque por capacidades facilita la planifi-
cacion.

() : = : :
54 % @ La articulacién entre espacios curriculares
posibilita que las y los estudiantes aprendan mas.

o, - =
83 % @ Profundizar lectura, redaccion, argumenta-
cién y formacion de pensamiento critico en todos los
espacios curriculares.

63 % Yy 68 % @ La planificacion con metas por

ciclo orienta los procesos de evaluacién de estudiantes
y facilita la coordinacion del trabajo pedagdégico con
otras y otros docentes.

*Las y los trabajadores de la educacion reconocen la
necesidad de actualizar la ensenanza, innovar y realizar
cambios pedagégicos.

ﬁ LO QUE NO

84 % ';‘P plantea que los cambios curriculares implica-
ron mayor demanda de trabajo administrativo hacia
docentes.

o, : : :
79 % @ sostiene que los cambios curriculares redun-
dan en mayor necesidad de formacion por fuera del
tiempo laboral.

o > :
78 % @ declara que los cambios curriculares aumentan
la exigencia de adaptar o disenar nuevos materiales y
propuestas de ensenanza.

65 % P sost ios curri

° sostiene que los cambios curriculares aumen-
taron el tiempo institucional asignado para el trabajo
colaborativo, la planificacion o el diseno curricular.

La transformacion curricular combina la
introduccion de cuestiones necesarias para
la mejora de los aprendizajes con la intensifi-
cacion del trabajo docente. Esto se debe a la
insuficiente atencion a los tiempos, recursos
y condiciones institucionales para ensenar.

*El reconocimiento de la necesidad

de transformaciones convive con una
evaluacion critica de la forma en que

se implementan los cambios correspon-
dientes a Curriculum Cérdoba.
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¢Coémo armar el sapito
O comecocos?

L4
Lo CONA
s : N¥
y 3 .
a) Doblamos la b) Doblamos ¢) Se formara un d) Damos
hoja por las esqui-  cada esquina cuadrado como vuelta la hoja.
nas, en diagonal. hacia el centro. el que vemos.
N @
% N 1
A R » :
e R
| P

h) Se forman bolsillos
donde poner dedos
para abrir o cerrar
sus lados.

f) Se formara un
cuadrado como el
que vemos.

¢) Doblamos cada
esquina hacia el
centro,
nuevamente.

g) Doblamos por
la mitad, en ambas
direcciones.

Mejorar la calidad de la ensenanza requiere actualizar
los contenidos, promover innovaciones didacticas vy,
fundamentalmente, mejorar las condiciones materia-
les e institucionales de las y los trabajadores de la
educacion.

La transformacién educativa requiere reconocer a
las y los docentes como protagonistas del cambio

y garantizar tiempos de planificacién, formacion
situada, infraestructura adecuada, acompanamiento
pedagdgico y condiciones laborales acordes con las
nuevas exigencias del sistema.

Sin esa articulacion entre innovacion y condiciones
de trabajo, las reformas producen sobrecarga laboral
a la vez que debilitan las condiciones para aprender
de las y los estudiantes.

Descarga la infografia completa
y un modelo de sapito para
imprimir y armar.
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Ensenanza de la Matematica
en el IPEMyT N2 30 de Monte Cristo
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Una demanda por mejorar la ensefianza de la Matematica en el IPEMyT N2 30
| Ewww———— de Monte Cristo llevo al programa de Consulta Pedagdgica de UEPC a impulsar
W un dispositivo de formacion situada que permitioé que el grupo de docentes del
: area se constituyera como equipo de trabajo. La reelaboracién de un cuader-

NN

- nillo pensado para favorecer el ingreso a primer arno fue soporte y excusa para
e discutir criterios pedagodgicos y didacticos, acordar secuencias de contenidos
) - = : ‘ swmmw y reordenar prioridades desde la planificaciéon integral de la materia en clave
www w de ciclos. A su vez, contar con tiempos y espacios para reflexionar en torno a
ez EEEE——— las propias practicas se convierte en la herramienta principal para enriquecer
® er.i(0i< la enserianza y garantizar el derecho a aprender de ninas, nifos y jovenes.
bl Ll bk
EEE—
==& = i
= i 1 i
C www
1 i
i 1 e 1
i) ]

- :j rw : — | IPEMyT N° 30 Eduardo Simén Nemirovsky  rectora, sobre la situacion

CAGEE de Monte Cristo, en el departamento Rio Pri-  que pretende modificar”, ex-

— mero, es un colegio publico técnico, con  plica Romina Clavero, coor-

orientacion en Produccion de Bienes y Servicios, por  dinadora de Consulta Peda-

- la mafana; y en Humanidades y Ciencias Sociales, gdgica de la Secretaria de

Vo = oy SK por la tarde. Asisten alrededor de 600 estudiantes,  Educacion de UEPC. El pedido
R e
e n 3 MIROV = entre quienes se encuentran jovenes de localidades  planteaba la necesidad de fortalecer

cercanas como Malvinas, Mi Granja, Piquillin, Media
Luna y Capilla de los Remedios.

A mediados de 2025, su directora, Josefa Nores
Pérez, se contacté con la delegacion de UEPC en Rio
Primero, buscando formacién o apoyo en relacion a
la ensefnanza de la Matematica. Al respecto, Adriana
Faletti —secretaria de Educacion, DDHH, Cultura y
Género vy, antes de jubilarse, docente en el mismo
colegio— senala: “Primero fuimos conversando lo
que a ella le preocupaba y ahf yo le comenté del es-

la ensefanza de la Matemética en dos
aspectos: por un lado, profundizar las estrategias di-
décticas con el objetivo de mejorar tanto los resulta-
dos escolares como la apropiaciéon de contenidos,
que son la base para las materias de la orientacion
técnica; y por el otro, enriquecer el desempeno do-
cente, ya que la heterogeneidad de sus trayectos for-
mativos (dos contadoras, una ingeniera quimica, una
profesora de Matemética y un profesor de Tecnologia
y Fisica) demandaba un replanteo y unificacién de

-9&: / \ pacio de Consulta Pedagégica, porque conozco cé-  criterios y miradas.
' : = mo trabajan desde cada territorio y con las necesida- “A partir de estos requerimientos, convocamos a
i’ des y potencialidades de cada escuela”. Luego de  una especialista en la temética para que aporte sus
& 2 . estas conversaciones, la directora hizo el pedido  saberes especificos, pero construimos una propuesta
4 v . . . . . ©
x = -~ = concreto, mediante la nota formal correspondiente,a  como equipo, para que tenga siempre la impronta de 2
‘ - e & 7, la delegacion. trabajo situado, en el territorio y con quienes estan }g
’ﬁ} g rf 4 . En la nota que nos llega al area, no solo esta la  alli cada dia”, explica Lourdes Roldan, integrante del “é
NS . . ., . , , . L. 0]
/ % = demanda, lo que necesitan, sino también un primer  &rea de Consulta Pedagdgica. La especialista convo-
" ¢ . , . . . . ’
. iagnostico, que es la mirada, en este caso, de la di-  cada fue Daniela AntUnez, docente en el Profesorado
: > d t | d t delad dafueD la Ant d t | Prof d §
N
55
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de Mateméatica de FAMAF. “A la participacion de es-
pecialistas, también la vamos conversando para que
pueda amoldarse a una perspectiva de trabajo anclada
en lo territorial, en una construccion situada que tenga
alas y los docentes como protagonistas del proceso
que vamos a encarar”, argumenta Romina.

3
L r 6

La primera jornada de trabajo con Consulta Peda-
gogica se llevé a cabo a finales de julio, en la propia
escuela, liberando las horas de clase de Matematica
para garantizar la presencia de toda el area. “Algunas
veces nos encontramos con demandas que no con-
tienen el interés de quienes participan del proceso,
asi que eso ya es una primera cuestién a trabajar, ins-
titucionalizar la demanda y que el equipo de docen-
tes con el que trabajamos la puedan reconocer como
problematica genuina a abordar”, subraya Romina.

“Cuando nos convocaron, las sensaciones eran
las mismas: es una pérdida de tiempo”, confiesa Car-
la Rava, profesora de Matemética que tiene horas en
primero C, tercero Ay D, cuarto By quinto B. “La ver-
dad es que uno viene a estos espacios cargado de
prejuicios, de que es mas de lo mismo”, completa
Miguel Guevara, profesor de Tecnologias y Fisica,
que se inicid como docente en esta misma escuela
hace 17 afos y que, en la actualidad, da Matemética
en segundo D, cuarto A, quinto Ay Cy sexto A. Y
agrega que su pensamiento era: “Un monton de re-
comendaciones pedagogicas, pensadas atras de un
escritorio, por gente que hace mucho que no pisa un
aula 'y que suenan bonitas, pero que estdn muy aleja-
das de la realidad de lo que pasa en las aulas”.

Sin embargo, después de la introduccién y pre-
sentacién formales de la propuesta, el equipo de
consulta abre el juego y cambia la perspectiva de
abordaje: “Ahora, cuéntennos ustedes, {qué es lo
que vienen haciendo?, {qué es lo que estan trabajan-
do?, {cdmo ven la situacion?”. Y no es que sean
grandes interrogantes ni preguntas novedosas, sino
que permiten hacer circular la palabra y, con ello,

La raiz y el potencial

construir un punto de partida donde las y los docen-
tes puedan reconocerse y encontrarse.

“Las capacitaciones siempre hablan de la escue-
laideal, pero eso queda muy lejos. Esta fue la prime-
ra vez que pudimos contextualizar los problemas.
¢{Qué esta pasando en nuestra escuela? ¢Qué ve-
mos que falla? Eso cambia mucho, porque en las
formaciones siempre estamos escuchando nomas
lo que nos van diciendo desde arriba, y acé fuimos
nosotros el centro, se nos abrié el espacio a que po-
damos contar qué pasa en la escuela, cudl es la rea-
lidad de nuestras aulas”, reflexiona Carla. Y Miguel
completa: “Lo que yo valoro mucho es que es algo
situado. Llegaron a nuestra casa y vieron cémo es
nuestra casa”.

En esta ronda de conversaciones, mezclando la
catarsis necesaria con miradas mas amplias y analiti-
cas, fueron construyendo un mapa de situacion
sobre la realidad de la escuela e identificando las pro-
blematicas principales que impactan en el trabajo de
ensenar. Entre las cuestiones que identificaron como
las mas relevantes estaban la complejidad de las si-
tuaciones familiares y sociales de sus estudiantes; y
las diferencias en las trayectorias escolares de prima-
ria, dado que reciben chicas y chicos de varias insti-
tuciones locales y de localidades vecinas.

Encontrar el minimo comun multiplo

El mapa de situacién no solo permite identificar
las probleméticas, sino que ademas habilita a trazar
recorridos y estrategias posibles. A su vez, también
se convierte en el espacio para recuperar las accio-
nes que en distintas oportunidades fueron realizando
desde las practicas docentes, como, por ejemplo, un
cuadernillo introductorio que crearon unos nueve
anos atras con la intencion de trabajar en articulacion
con las escuelas primarias de la zona y lograr una ba-
se comun de conocimientos para iniciar primer afo.
Con el tiempo, la dificultad para sostener el trabajo
articulado con las escuelas primarias hizo que la ini-
ciativa perdiera fuerza.

Después de un cambio en la direccién de la es-
cuela anos mas tarde, se retoma el proyecto. Analia
Vottero da Matematica en primero Ay B, tercero By
sexto C, y fue una de las profesoras que armé el nue-
vo cuadernillo. “La idea era generar un material tipo
nivelador, se entregaba al momento de la inscripcién
para que pudieran trabajarlo e ingresar a primer afo
con esos contenidos ya vistos”, explica y aclara que,
“con el tiempo, ese cuadernillo empezd a recibir mu-
chas criticas, como que tenia un nivel de exigencia
muy alto, y otra vez fue dejado de lado”.

Durante 2024, desde la direccion, les encargan
una tercera version del cuadernillo, que entregaron
para finales del mismo afio, del cual nunca recibieron
devolucién. Entonces, sobre el cierre del primer en-
cuentro de Consulta Pedagdgica, acordaron trabajar
en relacion a ese material.

Para el segundo encuentro, Daniela se habia com-
prometido a revisar los cuadernillos y hacer sugeren-
cias sobre el contenido. Al respecto, comenta: “Los
cuadernillos estaban muy bien orientados, tenian un
buen enfoque, trabajaban muchos recursos, tenian
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actividades de documentos curriculares que eran
potentes. Lo Unico que vi es que estaban como muy
estructurados con el disefio anterior. Entonces, les
propuse algunas variables didacticas para poder tra-
bajar con la diversidad de estudiantes que habian
planteado”.

Otra de las modificaciones trabajadas fue sobre
la presentacién del cuadernillo. “Le agregamos colo-
res, dibujos, algunos titulos y actividades mas diver-
tidas para hacerlo més atractivo para las chicas y los
chicos”, acota Analia. Y confiesa entre risas, a modo
de autocritica: “La version original parecia una carta
documento”.

Escuchar lo que las y los docentes tienen para decir
de su trabajo, de sus estudiantes y de su escuela es
fundamental para construir un punto de partida legitimo
respecto de la posibilidad de intervenir y modificar las
practicas de ensefnanza. Reconocer las tareas, estra-
tegias y esfuerzos que cotidianamente realizan para
sostener la ensefanza no solo es una decisién politica
y gremial que impulsa el trabajo de Consulta, sino que
ademas constituye una apuesta pedagdgica mediante
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la cual se pone en valor lo que existe y, a partir de all,
se profundizan las acciones para mejorar los procesos
educativos. “Esa decisién de poner en el centro el tra-
bajo que las y los docentes habian realizado hizo que
todo fluyera”, explica Romina, “y cuando Daniela, como
especialista en la tematica, empez6 a hacerles devolu-
ciones, a decir 'iche, esto esta bueno! " y a plantearles
algunos ajustes nada mas, entonces la cosa cambio,
se entusiasmaron mucho més y encararon el proceso

desde otro lugar”.
AN

Base x altura " b=Bem

El cuadernillo de Matemética para primer afo fue
el producto final en el que se pudo materializar el
proceso de trabajo, pero sobre todo se convirtié en
el dispositivo que les permitié a las y los docentes
poner en comun sus miradas, concepciones y apor-
tes tanto en relacion a la propia materia como a los
modos de ensenarla, desde la revisién de las activi-
dades hasta la definicion de cuéles debian ir primero
en funcion de la progresion y la complejidad de los
contenidos.

La puesta en comun de estas miradas y estrate-
gias fue muy importante, no solo para poner en valor
lo que cada docente hacia, sino también para reco-
nocer y apreciar su diversidad, consecuencia directa
de sus perfiles profesionales. Entonces, lo que en un
principio era parte del problema —la heterogeneidad
de sus trayectos formativos— se convirtié en un apor-
te e intercambio enriquecedor. “En el profesorado
—explica Carla Rava—, me ensefnaron el lenguaje de
las matematicas que es algo bien abstracto y aprendi
a manejarlo asi; entonces, todo lo que es llevarlo a la
practica me cuesta un montéon. En cambio, Laura,
que es ingeniera quimica, o Analia, que es contado-
ra, tienen mucha facilidad para leer y pensar las ma-
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tematicas en situaciones cotidianas como calcular
un interés o trabajar funciones exponenciales eva-
luando el crecimiento poblacional de bacterias y la
relacién con los alimentos cuando pierden la cadena
de frio”. Lo mismo a la inversa, en sus conversacio-
nes con Carla, Analia fue modificando el cémo enca-
rar conceptos de un modo mas simple o el orden de
los temas para que tengan una mejor progresion.
“Carla es mi Libro Gordo de Petete"”, confiesa Analia.

En la valoracién del espacio de Consulta Pedagé-
gica, Miguel destaca la impronta de la propuesta:
"Hubo un acompafnamiento importante, pero final-
mente quienes trabajamos fuimos las y los profes.
Compartir lo que cada quien hace nos permitié incor-
porar més estrategias, porque la docencia es una
prueba constante, entonces, lo que a alguien no le
sirvio, capaz a otra persona si; y lo mismo entre dife-
rentes grupos. También hay experiencias muy intere-
santes que se desconocen y se dejan de lado porque
no hay quién las continte”.

(X = Despejar incégnitas

En el marco de estas dindmicas de puesta en co-
mun y trabajo horizontal entre pares, fueron incorpo-
rando también el aporte de Daniela como especialis-
ta, que se centrd principalmente en la posibilidad de
ampliar los modos y caminos para trabajar cada con-
tenido: “Se repetia mucho la estructura de definicion
y aplicacién. Entonces, para trabajar funciones y pro-
porcionalidad, por ejemplo, les propuse sumar anali-
sis de gréficos e incorporar programas como GeoGe-
bra, que permite visualizar las relaciones de volumen
0 proporciones en tiempo real. Se pueden hacer cél-
culos y ejercicios en la carpeta que luego se com-
prueban de un modo mas visual e interactivo en ce-
lulares o computadoras. Hicimos varios ejercicios pa-

ra que pudieran familiarizarse con estas aplicaciones
e incorporarlas al aula. También abordamos materia-
les un poco méas tedricos acerca del nuevo enfoque
de la ensenanza de la Matemaética para trabajar a tra-
vés de la modelizacién y no tanto en la légica: defini-
cion, ejercicio, ejemplo y aplicacion. Planteamos co-
mo podiamos realizar un registro de las app de bille-
teras virtuales para obtener tablas y estadisticas y ha-
cer un gréfico para ver de qué manera crecia un aho-
rro. Entonces, a partir de un problema extramatema-
tico, una situacion cotidiana, esquematizarla con fi-
guras matematicas”.

La potencia de las formaciones situadas vy el tra-
bajo en el territorio es que “la realidad” no es una hi-
pobtesis, sino que tiene nombres, apellidos, familias,
situaciones de la semana pasada y la anterior y mul-
tiples circunstancias que impactan de lleno en el au-
la, todos los dias; y eso es parte del desafio, porque,
de lo contrario, cualquier innovacién pedagdgica se
vuelve estéril. Asi, Daniela fue compartiendo algunos
documentos y pensando posibles estrategias para
dar respuesta a situaciones concretas que surgieron
de las y los docentes, como, por ejemplo, el hecho
de que muchas chicas y muchos chicos, al llegar a
sus casas, tienen que ayudar a su familia en el traba-
jo o cuidar hermanas y hermanos; y eso les dificulta
hacer deberes o estudiar. Pensando en esas realida-

des, abordaron un documento sobre cémo estudiar
Matematica en el aula. “Vimos algunas estrategias
como la de armar machetes que pudieran usarse du-
rante el examen. La actividad consiste en revisar sus
carpetas (motivo también para completarla) y armar
esquemas y palabras clave en una sola hoja que se
pueda consultar durante la prueba”, comenta Danie-
la, y agrega: “Al principio, una se descoloca con la
propuesta, (como vamos a ensefar a hacer mache-
tes?, pero después pasa que hacer el machete es un
modo de fijar contenidos vy, en la prueba, se olvidan
de esa hoja o ni siquiera les hace falta”. Otra estrate-
gia fue "la evocacion”, que consiste en que las y los
estudiantes cuenten lo que estuvieron trabajando la
clase anterior, por ejemplo, cuando una compafera o
un compafero falta (que también es una de las pro-
blematicas identificadas) y, si bien quien haya faltado
va a requerir el acompafnamiento docente para refor-
zar esos contenidos, les permitia a las y los presen-
tes recuperar y ordenar conceptos para transmitir
matematicamente qué habian trabajado.

“El proceso de produccién del cuadernillo fue un
modo de colectivizar todo lo que venian trabajando y
poner sobre la mesa lo que tenian para aportar tanto
como para aprender de sus colegas; vy a la vez, tuvie-
ron la oportunidad de discutir, abordar e incorporar cri-
terios y estrategias pedagdgicas”, reflexiona Lourdes.
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La teoria de conjunto

“Veniamos al cole, ddbamos clases, a veces con-
versabamos algun tema en particular. Integramos el
area de Matematica, pero no nos dabamos cuenta
de que no éramos un equipo, hasta que sucedio.
Hasta que tuvimos la oportunidad de encontrarnos y
hablar y debatir, de planificar cosas con el resto, in-
cluso con acuerdos y desacuerdos. Ahi te das cuenta
que cambia la idea de &rea para empezar a ser un
equipo”, reflexiona Carla.

Para profundizar la mirada como area e impulsar
el trabajo en equipo, en paralelo a la produccién del
cuadernillo, Daniela les propuso abordar una planifi-
cacién general de la materia, aprovechando el marco
de transformaciones curriculares actuales. “Les ha-
bia armado una especie de matriz con dos columnas
donde estaban las metas y los contenidos de apren-
dizaje de la nueva propuesta curricular; y una tercera
columna donde ubicar qué tareas y actividades son
las que ya realizan o podiamos generar para cada
ano. Pero como metas y contenidos estan plantea-
dos por ciclo, habia que ir acordando: ‘yo, con mi pri-
mer afo, puedo estos contenidos con estas tareas’;
‘en mi segundo podria avanzar con estos contenidos,
pero con este tipo de tareas’. Y asi, pudieron encon-
trarse dentro de un esquema grupal donde las tareas
y actividades de cada quien estaban vinculadas y co-
nectadas con las del resto”, cuenta Daniela.

El ejercicio de realizar esta planificacion grupal
les obligd a mirar mas allad de “su materia” y “su cur-
s0” para inscribirse como parte de una propuesta in-
tegral donde fue necesario fijar prioridades y reorde-
nar contenidos en acuerdos colectivos. “Geometria,
por ejemplo, siempre se dejaba para el Ultimo y no
llegabamos a dar esos temas. De pronto te das cuen-
ta de que en todo el ciclo basico no se vela geome-
tria, que es importante para las materias que siguen.
Entonces, decidimos priorizar ese contenido y darlo
primero”, explica Carla. Y Analia complementa: “Eso
nos organizd6 como area: contenido uno, geometria;
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contenido dos, operaciones con nimeros naturales;
y ahora es como que estamos sincronizadas. Los
viernes, por ejemplo, tengo primer ano del turno tar-
de en la misma aula que Carla da primero a la mana-
nay ya van varias veces que ni siquiera borro la piza-
rra porque vamos por los mismos temas con iguales
situaciones problematicas”. Después del trayecto
formativo de Consulta Pedagdgica, 2026 fue el pri-
mer ano que pudieron dar el programa completo de
geometria en todos los cursos del ciclo inicial.

1+1+1+1% Equipo

Lo primero es destacar cdmo un espacio de en-
cuentro y didlogo entre docentes termina convirtién-
dose en uno de los mecanismos principales para te-
matizar y mejorar las practicas de ensefanza. No
formulas magicas genéricas, no recetas novedosas,
no la inundacion de documentos exhaustivos ni pro-
cedimientos minuciosos. Habilitar la palabra a las vy
los docentes, reconocer lo que hacen y escuchar lo
que tienen para proponer y ahi si acompafar con ma-
teriales de trabajo, documentos programaticos y re-
formulaciones conceptuales, pero, sobre todo, ga-
rantizando las condiciones fisicas e institucionales
para la reflexion grupal y colectiva por encima del re-
corrido individual y solitario.

“El espacio y el tiempo para el encuentro son una
condicién estructural para el dispositivo de trabajo,
pero sabemos que no es suficiente, que nos juntemos
en una mesa no significa que podamos finalmente
pensar en algo colectivo”, reflexiona Romina Clavero.
“El desafio es como nos reconocemos entre quienes
nos sentamos en esa mesa, como escuchamos y da-
mos lugar a eso distinto que nos traen colegas, en
este caso, por ejemplo, con formaciones tan diversas.
Tomarse el tiempo para reconocer objetivos comunes,
eso comun que aqui estaba expresado en garantizar
el derecho de las y los estudiantes sobre los saberes
matematicos”. @

Por Adriana Faletti (*)

ensar espacios de acompafiamiento y formacién si-

tuados no solo implica dedicar tiempo para viajar y

estar de manera presencial en un espacio fisico, con
la exclusividad de atencién que eso conlleva, sino que es, so-
bre todo, poner el cuerpo. Significa llegar a otras localida-
des, habitar sus escuelas, conocer sus realidades, escuchar a
sus docentes y pensar, de manera colectiva, las problemdti-
cas y las posibles acciones al respecto. Y ahi entra en juego
también un ida y vuelta con la institucién: cémo te reciben,
por dénde entrds, quién te saluda, si tenés el aula disponi-
ble, si es un espacio amigable. T'odo eso hace a la construc-
cién y a la importancia que se le da a ese proceso de acom-
pafamiento a las y los docentes; define si es una cuestién
meramente retdrica o si verdaderamente existe un compro-
miso para que ese espacio tenga sentido.

Poner el cuerpo también tiene que ver con el modo en
que se plantea la dindmica de trabajo. Que no se trata de ba-
jar linea y repartir directivas, sino de ponerse en ronda, ha-
bilitar la palabra, escuchar, abordar situaciones de manera
grupal y hacer, principalmente hacer ademds de decir.
Apostando a que esas y esos docentes sean protagonistas de

lo que alli pueda construirse de manera colectiva.

)

Y en ese hacer, en ese poner el cuerpo en un espacio de
formacion, se juega otra cuestién fundante que es la mirada
] q
de las y los estudiantes. “;Qué esti pasando?”, “:qué estin
y ¢ ¢q
haciendo durante esas horas?”, preguntan con curiosidad. Y
a o .
pueden ver a “sus profes”, anotadores en mano, reunidas y
reunidos frente a una computadora, trabajando en grupo,
leyendo un material, anotando en la pizarra, ocupando esta
vez otro rol: el de estudiantes, el de quienes quieren seguir
formandose. Y... gpara qué? Para ampliar sus herramientas
didécticas, para profundizar sus estrategias pedagdgicas; en
definitiva, para ser mejores docentes.

Esto también es algo fundamental, porque la mayoria de
las veces, todo ese tiempo que las y los docentes dedican a la
formacién, al armado de sus clases, a pensar innovaciones
para sus propuestas ocurren en solitario y al aula llega la
propuesta resuelta. En cambio, en este espacio colaborativo,
de formacién, de debate, de intercambio de miradas y cons-
truccidn, ese esfuerzo se hace visible y tangible para sus es-
tudiantes y, de algiin modo, les estin diciendo “nos impor-
tan, lo que hacemos no es un trabajo mds, es un trabajo pen-

sado para ustedes”. @

Secretaria de Educacion, DDHH, Cultura y Género de

UEPC, Delegacion Rio Primero
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n el Departamento Punilla,
hubo nifas, nihos y do-
centes de segundo grado
que, en 2025, se lanzaron a un viaje
de ida y vuelta entre las estaciones
de ferrocarril y las aulas, entre las
lecturas compartidas vy los relatos
a voz alzada. Ese viaje les depard
destinos y recorridos que nunca ha-
bian imaginado, pilas de libros que
desconocian y disfrutaron con sus
familias y un lugar de llegada que
abrié para siempre la oportunidad
de nuevos mundos y aprendizajes:
el desarrollo de la oralidad, la lec-
tura y la escritura. Todo eso trans-
currié en la Escuela Gral. Manuel
Belgrano de Capilla del Monte,
donde maestras de grado, una do-
cente del Programa M+M vy el
equipo directivo emprendieron una
propuesta centrada en fortalecer
los procesos de alfabetizacion ini-
cial, con estrategias situadas, a tra-
vés de un apoyo activo y decidido
al trabajo docente. El proyecto se
llevd a cabo entre abril y octubre
de 2025 en la escuela primaria mas
grande de la localidad, que cuenta
con 400 estudiantes en 18 seccio-
nes (tres por cada grado, en turno
manana y tarde). La experiencia fue
implementada por Mariela Gallegui-
llo —maestra +, integrante del Pro-
grama M+M- vy Fatima Garay, Na-
talia Rodriguez y Candela Ortiz
—docentes de segundo grado—, con
el acompanamiento del equipo di-
rectivo encabezado por Norma Sa-
linas. Se tratd, ademas, de una
iniciativa en el marco del
Programa de Alfabetiza-
cion del sindicato, con-
cebido como un espa-
cio de construcciéon
colectiva de conocimiento
did4ctico para fortalecer la
ensehanza y acompa-
Aar las practicas do-
centes.

Una propuesta colectiva de trabajo pedagogico

Viajar y leer

rizontal entre docentes, basado en el in-
tercambio de ideas y proposiciones de
intervencion, la planificacion compartida
y la construccion colectiva de estrate-
gias didacticas. El trabajo conjunto entre
maestras de grado, maestra + y equipo
directivo permitio transformar practicas
de ensenanza y acomparniar la diversidad
de trayectorias de aprendizaje. La expe-
riencia puso de manifiesto que ensenar
a leer y escribir también implica crear
las condiciones para que docentes y es-
tudiantes encuentren nuevas formas de
aprender junto a otras y otros.

En la Escuela General Manuel Belgrano
de Capilla del Monte se llevo a cabo, el
ano pasado, una experiencia pedagogica
en la que la oralidad se constituyo en el
puntapiée inicial desde el cual ninas y nifios
construyeron su camino hacia la lectura
y la escritura. Enmarcada en el Programa
de Alfabetizacion de UEPC —que articula

: con el programa provincial Maestra/o
mas Maestras/os (M+M)-, la pro-
puesta desarrollada combino el
fortalecimiento de la alfabe-
tizacion con un dispositivo
de acompaniamiento ho-

»
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El Programa M+M —impulsado
por el Ministerio de Educacién de
la Provincia en articulacién con la
Unién de Educadores— comenzo a
implementarse en Coérdoba en la
segunda mitad de 2024 y propone
un dispositivo de formacion hori-
zontal y de acompahamiento a
maestras y maestros del Primer
Ciclo de la Educacién Primaria. De
esa manera, se busca mejorar los
aprendizajes de las y los estudian-
tes en capacidades fundamenta-
les: oralidad, lectura y escritura,
con foco en Lenguay Literatura; y
el abordaje y la resolucién de si-
tuaciones problematicas, con én-
fasis en Matematicas.

La oralidad como primer
territorio de aprendizaje

El diagnostico inicial que defi-
ni6 las modalidades de interven-
cion fue que las principales limita-
ciones en el proceso de alfabeti-
zacién se evidenciaban en segun-
do grado, donde habia estudian-
tes con dificultades para tomar la
palabray, por ello, para leer y ex-
presarse ante sus pares u otras
personas. “Procuramos generar
situaciones donde el desarrollo y
el despliegue de la oralidad fuera
el objetivo principal; es decir que,
primero, pudieran contar y, des-
pués de atravesar la oralidad, pu-
dieran leer textos en voz alta. El
tema fue que habia quienes no se
animaban a leer, porque tampoco
hablaban en voz alta. Entonces,
coincidimos con las docentes de
grado en que la base era el des-
pliegue de la oralidad: si no tenian
situaciones u oportunidades de
expresarse o de tomar la
palabra en la escuela, no
las iban a encontrar en otro lado”,
explicd Mariela Galleguillo.

‘ g |
-

Un acomparnamiento
horizontal para fortalecer
trayectorias de
escolarizacién

La propuesta del Programa
M+M en las 141 escuelas en que
se lleva adelante se enfoca en la
figura de una docente denomina-
da maestra +, quien realiza accio-
nes de formaciéon y acompana-
miento a las préacticas de ense-
Aanza implementadas por sus pa-
res en cada grado, reconociendo
el contexto escolar, las trayecto-
rias profesionales y el saber cons-
truido en el aula. Para ello, se pro-
pician instancias de didlogo y refle-
xién en torno al trabajo docente que
enriguecen a maestras y maestros
participantes, con el fin de incidir en
la mejora de los desempefnos de
sus estudiantes.

En ese marco de articulacion
entre maestra +, docentes de gra-
do y equipos directivos de la insti-
tucion, el primer paso es siempre
construir el vinculo y los acuerdos
que permitan un trabajo sostenido
y mancomunado. “Desde el pri-
mer dia en que llegd, Mariela se
contacté conmigo, me comenté la
idea central de su participacién y
realmente trajo alivio, porque se
sumo a colaborar como maestra +
en la alfabetizacién de estudiantes
que requerian mayor atencién.
Siempre ha sido un reclamo que
cada docente no trabaje en sole-
dad, para poder atender y contem-
plar en sus diversidades y en sus
tiempos de aprendizaje a alumnas
y alumnos. Mariela vino a colabo-
rar en esos aspectos”, comentd
Norma, directora de la escuela.
En ese proceso de
construccion del vincu-
lo, las maestras de gra-

do atravesaron si-
tuaciones de in-
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quietud que resolvieron con aper-
tura y trabajo compartido. “Cuan-
do llegd Mariela, yo no sabia qué
funcién cumplia. Pensaba que qui-
zas venia a observarme, a ver si
me desempefaba bien. Y des-
pués, la verdad, fue una buenisima
experiencia, porque éramos dos
dentro del aula, y era muy impor-
tante todo lo que sumaba, lo que
aportaba y ayudaba a las chicas y
los chicos”, sefalé Fatima Garay.
También la maestra + analizé
en perspectiva este proceso. “El
equipo directivo descansaba en mi
para llegar mejor a todos los gra-
dos, dado que podia observar y
contarles lo que pasaba en las au-
las en que participaba. Y la resis-
tencia de las maestras fue normal,
a veces genera temor una mirada
externa. Pero mi intervencion fue
siempre desde una perspectiva
horizontal, un acompafamiento a
la par: en cada curso éramos dos
maestras en el aula tratando de so-
lucionar los problemas de alfabeti-
zacion de la mayoria de las y los
estudiantes. Ante una necesidad,
analizdbamos qué podriamos ha-
cer juntas en beneficio de sus tra-
yectorias”, sintetizd Mariela.

Estrategias didacticas
para alfabetizar desde la
diversidad

Si bien en cada seccion las es-
trategias fueron especificas, en
todas ellas el punto de partida y el
acuerdo generalizado fue el desa-
rrollo de la oralidad, para que, a
partir de alli, las y los estudiantes
pudieran leer, escribir y realizar
sus propias producciones. “Ade-
més, la idea fue siempre trabajar
con textos que brindan los Esta-
dos provincial y nacional o el Pro-
grama M+M, de calidad estética
y literaria, a partir de los cuales las
y los estudiantes pudieran produ-
cir sus escritos”, sefalé Mariela.

En ese marco, se usaron re-
cursos como la creacion de reco-
rridos lectores por medio de me-
sas servidas de libros y el uso de
las bibliotecas aulicas, a partir de
los cuales se generaban semanal-
mente instancias de intercambio
oral acerca de las historias y los
personajes, de los gustos y emo-
ciones involucradas, de las reco-
mendaciones propuestas, etc.
También se pusieron en practica
estrategias didacticas tales como
rondas de lectura, lecturas en co-
ro y en eco, en pareja o a través
de susurradores. “A medida que
pasaba el tiempo, esas préacticas
les permitian generar fichas, re-
gistrando el personaje vy el titulo
del cuento, podian dibujar la tapa.
_ Después empezaron a incluir al-
go importante del relato, o

aquello que mas les habia gusta-
do”, agregd Mariela.

En cada grado, la docente fue
adecuando a sus condiciones vy
pareceres el desarrollo de la ex-
presién oral como puntapié para
la lectura. “Siempre propiciamos
trabajar en ronda y desde la orali-
dad. De forma semanal, tenfamos
un momento para escuchar un
cuento, alli ibamos incorporando
letras o algun contenido especifi-
co vy, después, cada quien opina-
ba o tenia que responder tal o
cual cosa. Advertimos que era
realmente una herramienta muy
rica, tanto hablar como escuchar,
respetar los turnos, recordar lo
que otras personas dijeron e in-
corporarlo. Trabajamos un mon-
ton desde la oralidad”, puntualizd
Natalia Rodriguez.

“Tuve que adaptar mis planifi-
caciones para que, en el ultimo
bloquecito de cada dia, que era
cortito y ya se sentia el cansancio
de cinco horas en estudiantes de
segundo grado, nos sentdramos
en el piso y siempre leyera una
alumna o un alumno diferente. Y
tuvimos que hacer turnos, porque
se peleaban para hacerlo. Estuvo
muy bueno, porque pasamos de
un grupo que no escuchaba y en
el cual tuvimos que trabajar mu-
cho la oralidad, a que todas y to-
dos quisieran leer, nadie dijera
‘me da verglenza' —algo perfecta-
mente normal-. Se paraban al
frente, lefan y nos ibamos con
tranquilidad a casa. Eso surgié na-

turalmente, y solo fui acompanan-
do lo que tenian ganas de hacer”,
comenté Candela Ortiz.

También, en cada grado, se
transité la primera etapa haciendo
seguimiento de un mismo perso-
naje a través de diversos textos
—por ejemplo, el lobo—, teniendo
en cuenta diferentes niveles de
avance en los procesos de alfabe-
tizacion de cada estudiante. En
ese marco, hubo quienes podian
recordar y contar un texto com-
pleto o cambiar el final de un
cuento, o quienes podian armar el
nombre del personaje con letras
sueltas o fichas. “Nuestra idea
siempre fue planificar situaciones
de escritura o de lectura que fue-
ran abiertas, donde quien podia
escribir una palabra lo hiciera,
quien podia escribir una oracién
lo hiciera y quien podia escribir
méas también pudiera participar,
ya fuera a través de afiches, de fi-
chas, etc.”, comenté Candela.

Otra estrategia utilizada fue
llamada “el libro viajero”, un cua-
derno que cada estudiante se lle-
vaba durante la semana a su casa
y lo devolvia con la propuesta de
un cuento, poesia, adivinanza o ri-
ma, para compartir con el resto
del aula. “Con ese material, los
viernes haciamos una ronda de
lectura. Y habia quien se animaba
a leer y contarle al resto, habia
quien pedia ayuda. Era hermoso
ver lo que les pasaba cuando se
llevaban el libro. Trabajaron un
montén y fue una forma de que

las familias apoyaran, incentiva-
ran y motivaran la lectura y la es-
critura”, sintetizdé Fatima Garay.

En muchas de estas estrate-
gias, resulté muy util el uso de un
parlante para que las y los estu-
diantes fortalecieran su oralidad.
"Se escuchaban, se iban animan-
do y les ayudaba a soltarse”, re-
cordé Fatima. “Un dia, Mariela tra-
jo un micréfono con un parlante,
para ver si entusiasmaba la idea.
Y dio muy buen resultado. Cuan-
do proponés lectura grupal, una
de las principales dificultades es
que hay quienes tienen la voz baji-
ta y el resto se pierde, se distrae,
se aburre y le cuesta. Entonces, el
hecho de tener el parlante, fue su-
per beneficioso y una herramienta
muy Util”, explicd Natalia.

Un ida y vuelta entre la
lectura y la experiencia
compartida

En la segunda mitad del afo,
trabajaron con el cuento “Cuando
San Pedro viaj6 en tren”, de la es-
critora Liliana Bodoc. “Era un ma-
terial con el que contaba la escue-
la, para ofrecerles algo diferente a
textos cortos”, acoté Mariela. “Hi-
cimos lecturas, dos veces por se-
mana: en ocasiones de manera
grupal en el aula, otras veces cada
estudiante lefa a otra persona. Y
fue un gran desafio, porque habia
gue aceptar que no lefamos igual,
que habfa quienes lefamos més ra-

pido o mas lento, y trabajar mucho
la escuchay la tolerancia. También
trabajamos a partir de las iméage-
nes del libro, y a quienes mas les
costaba leer les tocé describirlas,
otra forma de acercarse a la lectu-
ra”, comentd Natalia Rodriguez.

A partir de esas préacticas, em-
pezaron a sofhar con una salida
educativa. “¢Por qué no podria
darse una experiencia llamada
‘Cuando segundo viajé en tren?"”,
se preguntaron maestras y estu-
diantes. Las docentes gestionaron
la excursion, que finalmente trans-
curri6 desde Capilla del Monte a
San Esteban, a través del Tren de
las Sierras. Alli, alumnas y alumnos
de la escuela primaria Inés Mo-
yano de Molina recibieron a sus
pares, compartieron el rio y un pic-
nic literario y la jornada culminé
con un taller de cerdmica, en el
que cada estudiante pint6é un va-
gon de tren que, dias mas tarde,
recibieron en su escuela.

El viaje en tren abrié un sinnu-
mero de otras actividades: produc-
ciones orales y escritas a partir de
narraciones de lo vivido, de las
sensaciones y emociones atrave-
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sadas; grabaciones con relatos, que
culminaron en videos que las do-
centes compartieron a las familias
y a la comunidad educativa; la ela-
boracién de un libro-objeto llamado
El tren de las emociones, con pro-
ducciones de las y los estudiantes,
que fueron presentadas en el Festi-
val de la Palabra que se realizd en
la escuela. "Alli, todas y todos pu-
dieron leer sus producciones, con-
taron de qué se habia tratado el
viaje y qué habfan sentido. Fue un
cierre hermoso para esa experien-
cia”, concluyé Mariela.

Dos estrategias didéacticas se
utilizaron fundamentalmente en la
segunda mitad del afo: los agrupa-
mientos flexibles y el acompana-
miento personalizado a la ense-
fAanza. La primera estrategia
permitid concentrar el aporte do-
cente —a través de una maestra de
grado y la maestra +- en quienes
precisaban mayor apoyo. Y la se-
gunda, por su parte, fue necesaria
con quienes requirieron una dedi-
cacion docente més intensiva. “Ne-
cesitdbamos salir del aula y hacer
trabajos con textos cortos, porque
habia estudiantes que se distraian
o les costaba demasiado en el con-
texto aulico. Entonces, nos ibamos
a la biblioteca y trabajabamos indi-
vidualmente, a la par, desde un
texto conocido, buscando palabras
referentes, armando con silabas o
a través de letras sueltas que reco-
nocieran. Fue paso a paso, pero
muy necesario”, explicd Mariela.
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alta, mostrando un crecimiento en
autonomia, confianza y fluidez ex-
presiva, fortaleciendo su produccién
escrita y el disfrute a través de la
lectura. “Llegaron a diciembre con
un excelente nivel de alfabetizacion,
quizas quedaba alguien apenas en
un nivel sildbico, pero solo necesi-
taba més préactica, el cambio fue ro-
tundo”, destacd Mariela Galleguillo.

También las docentes de grado
involucradas destacaron diversos as-
pectos del trabajo formativo y de
acompafamiento de la maestra +.
“El aporte de Mariela fue importante
en dos niveles: para compartirnos
materiales, propuestas de adaptacio-
nes especificas o actividades perso-
nalizadas para estudiantes. Y para
compartir y dialogar acerca de se-
cuencias didécticas, sobre las cuales
siempre nos sugeria algo respecto a
qué y como abordar”, valor6é Natalia,
mientras que Candela agregd: “Me
contribuyd con propuestas de adap-
taciones concretas, pero siempre
contextualizadas dentro de mi plani-
ficacion, algo muy valorable desde
mi punto de vista”. “En ocasiones,
aprovechamos cuando estaba Ma-
riela —una vez por semana- para or-
ganizar agrupamientos flexibles y
conformar dos grupos, uno con es-
tudiantes con mayores avances y
otro con quienes mostraban menos.
En este Ultimo, trabajaba una de no-
sotras con Mariela. También ella co-
laboro en el trabajo personalizado con
algunas alumnas o algunos alumnos.
Apuntabamos al mayor avance que
se pudiera conseguir en todos los
grupos”, explicd Natalia. “En mi caso,
trabajé mucho con Mariela en la op-
timizacién de secuencias, para incluir
mas actividades de escritura y lectura
espontanea, y realmente estuvo bue-
nisimo”, comenté Fatima.

Por Ultimo, también desde el {4

equipo directivo subrayaron la con-
tribucion de la propuesta: “El tra-

bajo con el Programa M+M ha sido
muy beneficioso en nuestra escuela.
Se advierten sus resultados en estu-
diantes que pasaron de grado, quie-
nes si no estaban alfabetizados a fi-
nales de segundo grado estaban ya
en proceso de conseguirlo —evalud
Norma Salinas, directora de la es-
cuela—. Y Mariela nos aporté muchi-
simo en metodologias y estrategias
de ensefanza. Ella siempre estuvo
presente para la sugerencia, para
orientar y acompanar, para aportar
algo nuevo que pudiera ayudar a salir
de ese lugar estanco en el que mu-
chas veces nos encontramos cuando
creemos que hemos probado de
todo. Y lo hace con un conocimiento
pleno de lo que la politica educativa
nos esta solicitando. Realmente es
muy positivo que nuestro gremio,
aportando al M+M y desde su Pro-
grama de Alfabetizacion, detenga su
mirada en lo pedagdgico y contribuya
con todo aquello que fortalezca nues-
tra profesién y mejore las condicio-
nes de trabajo”. @
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a las trabajadoras y los trabajadores
que alfabetizan

a Secretaria de Educacion de UEPC lleva ade-

lante un acompanamiento cotidiano al trabajo

de cada una de las maestras + en las 141 es-
cuelas de la provincia en que se implementa el Progra-
ma M-+M.

“El trabajo de fortalecimiento de la oralidad, la lectu-
ray la escritura que impulsé Mariela Galleguillo en Capi-
lla del Monte es un botén de muestra del trabajo que
realizan las maestras + a lo largo del territorio cordo-
bés. La dimension for-
mativa de su interven-
cion fortalece las practi-
cas docentes a partir de
un intercambio horizon-
tal y del reconocimiento
de sus saberes, repen-
sando juntas la tarea
para enriquecer la pro-
puesta. Por otro lado, la
dimension del acompafnamiento permite a maestras,
maestros y equipos directivos salir de ‘la soledad del
aula’ para abordar sus complejidades, modelizar prac-
ticas, repensar estrategias y hacer foco en los ‘como’.
De esta manera, se constituye un trabajo articulado
que busca que cada estudiante aprenda en las mejo-
res condiciones y la ensefianza se enriquezca”, explico
Rolando Aiassa, coordinador del Programa M+M en
representacion de UEPC.

Por su parte, Fabiana Nocco, secretaria de Educa-
cion del sindicato, subrayd la centralidad del acompa-
Aamiento en el M+M: “La maestra + es una docente
con una afectacion para realizar un trabajo junto a sus
pares en el aula, en la escuela, alli donde el acto edu-
cativo esta sucediendo. No es alguien que esté detras
de un escritorio, escribe una propuesta y les dice a las
maestras de grado qué tienen que hacer. Por el con-
trario, acompana de manera situada, desde el territorio,
conociendo las dificultades que se presentan para que
suceda el aprendizaje”.

Tanto Fabiana como Rolando destacan la participa-
cién gremial en el M+M. “Asf fortalecemos la alfabeti-
zacion que viene llevando adelante UEPC, a través del
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acompanamiento a la trabajadora y al trabajador que al-
fabetiza”, destacd Nocco. En tanto que Aiassa puntua-
lizd la inscripcion del plan en la tradicién del Programa
108 Escuelas del sindicato. Ademas, resaltd la labor del
equipo de formacién de UEPC —que construye colecti-
vamente y de manera horizontal esa formacién y ese
acompanamiento—y del equipo que trabaja sobre prac-
ticas del Lenguaje y Matematica para reforzar la forma-
cién disciplinar de las maestras. “Este afio estamos tra-
bajando fuertemente en
fortalecer la alfabetiza-
cion inicial, la alfabeti-
zacién avanzada vy la
comprension lectora de
problemas matemati-
cos. Eso va mas alla de
ensenar a leer y escri-
bir: apunta a la cons-
truccion y al ejercicio de
una ciudadania critica, que comprenda e interprete qué
esta leyendo, al tiempo que complejiza el pensamiento
para abordar las dificultades que se presentan en el
aprendizaje”, explicd Rolando.

Por (ltimo, una y otro consideraron que el Progra-
ma M+M debe continuar y profundizarse, porque es
fundamental asegurar que todas y todos las y los estu-
diantes logren ese derecho cuanto antes, pero enten-
diendo siempre que “la alfabetizacidon debe tener un
abordaje institucional”, sefialg Fabiana. “Por eso la ma-
estra + trabaja con el Equipo de Gestidn de cada es-
cuela y busca impactar en el proyecto de alfabetiza-
cién institucional, porque hay alli una responsabilidad
compartida: no es solo de cada docente, sino de la es-
cuela”, concluyd Rolando.

El programa M--M constituye una apuesta estraté-
gica de nuestro sindicato para transformar la educacion
cordobesa. A través del acompafiamiento continuo al
trabajo docente, buscamos garantizar una ensefanza
de calidad sustentada en una perspectiva de derechos.
Esta iniciativa reafirma nuestro compromiso con la jus-
ticia social, la equidad territorial y el fortalecimiento de
la escuela piblica en cada rincén de la provincia. @
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Entrevista a Inés Dussel y Myriam Southwell

A 20 arios de la

Ley de Educacion Nacional:

legados, deudas y desafios

Inés Dussel y Myriam Southwell revisitan el proceso histérico que dio origen a la
Ley de Educacion Nacional (LEN) —cuya sancion cumplira dos décadas en diciembre
de este ano- y reflexionan sobre su vigencia en un contexto de profundas disputas
en torno al papel del Estado, los sentidos de lo publico y el derecho a la educacion.
El didlogo recorre los consensos que hicieron posible la norma, las politicas que la
acompanaron, las transformaciones que impulso y las deudas que persisten. Mas
que un balance conmemorativo, el dialogo propone pensar qué horizontes comunes
sigue ofreciendo la LEN para imaginar el futuro de la escuela argentina. La entrevista
fue realizada por Gabriela Lamelas —actual titular de la Sociedad Argentina de In-
vestigacion y Ensefianza en Historia de la Educacion (SAIEHE)- en el marco de las
XXIII Jornadas Argentinas de Historia de la Educacion, organizadas en septiembre
de 2025 en Cordoba por dicha asociacion y la Facultad de Filosofia y Humanidades

de la Universidad Nacional de Cordoba.

—Gabriela Lamelas (GL): éQué representa la
Ley de Educacion Nacional (LEN) en la historia de
nuestro sistema educativo? ¢De qué tradiciones,
continuidades y rupturas podria dar cuenta?

—Myriam Southwell (MS): Una de las cuestiones
que mas claramente se propuso la LEN fue reponer
el lugar del Estado, después de una etapa de retrac-
cion del mismo. Y ademés planted expresamente la
nocién de la educacién como derecho, incluso ins-
taurando principios vinculados a la no mercantiliza-
cion. Le dio forma, a través de distintos tipos de ins-
titucionalidades, a esa nocion, que se plasmo de una
manera mucho mas presente y clara que en etapas
anteriores. Ademas, la ley fue acompanada con una
serie de otras politicas y normativas, para que se
construyeran mayores condiciones de igualdad que

permitieran ir plasmando ese principio —inconcluso,
pero orientador— de la educacién como derecho.

—Inés Dussel (ID): Hay varios elementos para pen-
sarla. El primero es que las leyes no instituyen una
realidad de manera inmediata. Por ejemplo, la Ley
1420 hizo obligatoria la escuela primaria, pero se tardo
muchisimo en que fuera efectivamente obligatoria. En
todo caso, plantean un horizonte deseable y un hori-
zonte discursivo respecto de hacia dénde queremos
ir. Organizan, regulan, establecen responsabilidades.
En ese sentido, hay que pensarla como un proceso.
No podemos afirmar que “se establecié la LEN y no se
cumplié”, sino, en todo caso, pensar qué marco orga-
nizativo y regulatorio, qué horizonte de derechos vy
qué horizonte de problemas pedagdgicos planted.

Y hay que entenderla en respuesta a la Ley Federal
de Educacién de 1993. Fue una demanda que asumio

Néstor Kirchner: {qué hacer con el sistema que habia
configurado el menemismo? Habia que ordenar situa-
ciones que eran muy heterogéneas entre las provincias.
Pienso, por ejemplo, en la EGB3 o la secundaria, la
cantidad de anos que tenian los niveles, los disefos
curriculares, los contenidos, que era muy dispar entre
las provincias. Entonces, la LEN vino a plantear un
cambio de orientacion politica discursiva, en el sentido
que Myriam mencionaba, respecto a los derechos.
También vino a plantear un cambio de estructura del
sistema, para volver a una organizacién con primaria y
secundaria y desarmar la propuesta de la EGB y el po-
limodal que habia planteado la Ley Federal. Y replanted
también el lugar del Estado nacional, que no era sim-
plemente quien supervisaba, monitoreaba y evaluaba,
sino quien tomd una responsabilidad mas fuerte en la
direccion del sistema, algo que sigue siendo central
hoy, en un contexto distinto.

Otro asunto que introdujo la LEN fueron algunos
contenidos importantes, como la ensefanza de la his-
toria reciente o la perspectiva de género, que marca-
ron consensos amplios y que también hay que buscar
sostener hoy, frente a un embate contra esos avances.

-MS: Le otorgd presencia significativa a temati-
cas que el sistema educativo, hasta ese momento,
no habia albergado de esa manera. Por ejemplo, la
diversidad cultural del pais tiene un lugar importante.
O pensar, ademas, la educacion como derecho en el
plazo largo de la vida, lo cual tiene varios impactos:
la obligatoriedad de la escuela secundaria —que, has-
ta ese momento, no estaba prescripta—, pero tam-
bién un lugar de peso para la educacién de jévenes y
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adultos, que existia, pero no tenia esa fuerza, y la
LEN se ocupé de encuadrarla dentro de lo que se en-
tiende como derecho.

-GL: Como senalan, una ley no inaugura una
novedad absoluta: condensa discusiones de largo
aliento y habilita, al mismo tiempo, nuevas lineas
de trabajo y la pervivencia de tensiones. Algo simi-
lar puede decirse de la Ley 1420, que en su momen-
to también recogié un debate acumulado y abrié
una agenda para las décadas siguientes. ¢Es posi-
ble atribuirle a la LEN un peso simbélico equivalen-
te en la historia de la educacion publica argentina?

—MS: Habra que dejar pasar algo més de tiempo
para evaluarlo, pero tiendo a creer que si, que tiene
un nivel de impacto similar, respecto a la cobertura,
a la construccion estatal que supone, a instalar una
serie de nociones. Asi como la Ley 1420 y la educa-
cién publica gratuita, cuando la cuestion de la religio-
sidad pas6 a un segundo plano, en este caso tam-
bién hay principios, hay previsiéon de expansion del
sistema, de cobertura. Efectivamente, parece tener
una potencia que seria comparable.

—ID: Pienso que aln no podemos afirmarlo de ma-
nera tajante. Nadie sabia, cuando promulgaron la Ley
1420, qué lugar iba a tener, y tampoco lo supieron en
1904, sino décadas después. La LEN tiene una ambi-
cién de marcar época y de reordenar el sistema. Tene-
mos que ver qué produjo y quizas todavia no se pueda
apreciar eso con mas precision, porque son movimien-
tos que se arman en décadas y no en pocos anos.
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Otra discusion es respecto al lugar del Estado en
Argentina. Y esto es algo que también vengo pen-
sando con relacién a Javier Milei. Hay una hipétesis
de Eduardo Rinesi que me resulta muy interesante,
que sostiene que la sociedad argentina tiene una
fuerte entonacién antiestatalista. Me parece que ahi
hay alguna explicacién del momento politico actual.
Esto nos invita a pensar no solamente en lo que dice
la ley, sino en qué condiciones hay para que sea una
orientacién efectiva de las acciones publicas y priva-
das. Considerando un plazo histérico mas largo, creo
que la posdictadura marcé un quiebre, porque el Es-
tado quedd muy deslegitimado, y vemos que trata
de relegitimarse, y hay momentos en que lo logra y
también hay crisis periddicas que no ayudan. La LEN
tenfa un espiritu de organizar un comun. Hoy eso es-
t4 en crisis, muy en crisis, y es algo a pensar mas alla
de la ley, por ejemplo, con la hipétesis sobre la des-
confianza respecto al Estado y a lo publico. Hay mu-
chos otros procesos que identificar que estan suce-
diendo y que van en paralelo a la ley.

—MS: Coincido con la hipétesis de Rinesi. Me pare-
ce que la sociedad argentina, después de la dictadura,
del menemismo, de los 90 y del 2001, en buena medi-
da, se siente victimizada por su propio Estado. Por su-
puesto, como todo, no es algo uniforme, no repercute
de la misma manera en todos los sectores, pero hay al-
go de sentirse victimizada por su propio Estado. Y, bue-
no, por algo estamos en estos senderos en los cuales
se lo impugna tanto, se le confia tan poco, y tampoco
es tan tangible su eficacia; ya no se lo siente como ga-
rantia, ya no es sostén cotidiano de muchas cosas.

-ID: Hay dos quiebres importantes: la dictadura
primero, después el 2001. Y ahora es otro momento
de quiebre que hay que estudiar, y ya son muchos en
pocas décadas. Respecto al 2001, recuerdo que tra-
bajaba con una tesista, Marisa Eliezer, que estudiaba
los actos patridticos en las escuelas primarias en
Ciudad de Buenos Aires entre 2003 y 2005. Habia
una revitalizacion de lo patridtico, pero era un patrio-
tismo mas cercano a la camiseta de futbol que al Es-
tado. En general, en los actos, los enunciados siem-
pre referian al pueblo bueno y al Estado malo, de ma-
nera muy dicotémica.

-MS: Incluso, aun cuando la escuela sigue siendo
valorada, a veces creo entender a la escuela como un

reducto, como un “ahf todavia, a pesar de todo, pasan
cosas”. No la escuela como parte, como manifestacién
de una red, sino como algo “a pesar de todo”. Y una si-
tuacién paradojal se vivié también en torno a la pande-
mia, cuando, por un lado, parte de la poblacién se sintié
cuidaday otra, evidentemente, se sintio limitada, encar-
celada, que decidian por ellos, etcétera. Bueno, eviden-
temente, un mismo funcionamiento evoca y construye
cosas muy distintas en sectores diferentes.

—-GL: En ese mismo periodo relanzaron E/ Mo-
nitor de la Educacién Comudn’. {Como interpretan
esa reaparicion? {Qué articulacion tenia con la
LEN?

—ID: En realidad, el relanzamiento de £/ Monitor
es un poco anterior, de 2004. Me convoca Daniel
Filmus, por entonces, ministro de Educacion, porque
la querfan relanzar. Cuando pensamos el nombre, se-
falé que era bueno recuperar la tradicién del £/ Mo-
nitor, porque fue un instrumento importante de co-
municacién entre el Estado central y las y los docen-
tes, pero no me imaginaba nada parecido al Monitor
que yo estudiaba y habia usado como fuente mu-
chos afos, sino que teniamos que formular una voz
més plural desde el Estado y convocar a tomar la pa-
labra. Y entonces la invitamos a Myriam, habia perio-
distas también. Fui la primera directora con Inés

1 El Monitor de la Educacion Comdn fue la revista pedagdgica oficial mas importante de Argentina entre fines del siglo XIX, gran parte del siglo XX y prin-
cipios del siglo XXI. Fue creada en 1881 por el Consejo Nacional de Educacion, bajo el impulso de Domingo Faustino Sarmiento, con el propdsito de difundir
ideas, experiencias y normativas para consolidar el sistema nacional de educacidn publica. Su aparicion precedid a la sancién de la Ley 1420 de Educacion
Comiin, que establecio la educacion primaria obligatoria, gratuita y laica. La publicacion tuvo varios relanzamientos, entre ellos, en 2004, a cargo del Mi-
nisterio de Educacion de la Nacién, poco antes de la Sancion de la Ley de Educacion Nacional (LEN) en 2006.

Tenewicki, que era la responsable de prensa del Mi-
nisterio, periodista de profesion. Y la fuimos deline-
ando a partir de algunas decisiones: por ejemplo, te-
ner siempre una nota sobre escuelas, ir a las escue-
las, desde una perspectiva federal, ir a contar expe-
riencias de escuelas; tener una nota sobre maestras
y maestros, que llamamos “Vidas maestras”, algo de
sus biografias, de sus quehaceres y sus formas de
ver el mundo; tenfamos también una foto o un cuen-
to que nos donaban artistas, y a veces docentes que
escribian literatura; entrevistas a personalidades de
la cultura. Siempre habia un dosier, que preparéba-
mos convocando a personas expertas de distintas
areas. Ademés, siempre teniamos una nota editorial.

—GL: Se empieza a publicar dos ainos antes que
la LEN, es posible establecer algun vinculo enton-
ces con la ley?

-ID: Era parte de las politicas educativas de ese
momento que estaban tratando de plantear otro tipo
de orientacion. Eramos muy cuidadosas con esa
orientacién, muy cercanas con las autoridades del Mi-
nisterio, con Filmus en particular. Si estdbamos pen-
sando un tema para el dosier, lo conversdbamos mu-
cho. Me acuerdo, por ejemplo, que una de las ideas
gue tenfamos respecto a los temas era qué mundo va-
mos a conocer, las lenguas, el cuidado, las nuevas al-
fabetizaciones, los temas dificiles, la violencia, los
conflictos, lo que surgia en el sistema educativo. Hu-
bo un episodio de violencia, con armas, en el sur de la
provincia de Buenos Aires, en Carmen de Patagones,
y pensamos que habia que hacer un dosier sobre qué
respuesta le damos a esa escena y qué pensamos
que tiene que hacer la escuela. Para eso, invitamos a
psicoanalistas, filésofos, educadores, historiadores,
sociélogos que ayudaran a entender el contexto y el
fendmeno en si, y a pensar propuestas concretas.

-MS: De alguna manera, nos ibamos enhebran-
do con las discusiones del momento y poniendo te-
mas que, de lo contrario, no hubieran estado tan dis-
ponibles. O sea que, en un punto, también fuimos
acompafando la discusién previa a la ley sobre los
problemas educacionales que habia que atender.

—-GL: Han pasado 20 anos desde la sancion de
la LEN, transcurrié una pandemia y seguimos re-
pensando la escuela. {Cuales serian las razones
para defender la ley —suponiendo que vale la pena
defenderla- y cuales son las deudas que persis-
ten? A veces, cuidamos las leyes porque son luga-
res seguros a los cuales volver cada vez que las
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politicas revuelven todo, otras veces, propiciamos
su derogacion.

-MS: En este contexto, la abrazaria a capa y espa-
da, la defenderia claramente. También es importante
abrir la pregunta respecto a cuanto se le pide a una ley,
porque no va a poder resolver todas las cosas. Es una
ley que enuncia una serie de condiciones, que traza un
camino. Pero para que eso se concrete no es suficien-
te, esta claro, lo sabemos y habra que acompanarla
mucho mas. Y habra que construir un camino que lle-
vara su tiempo. En la actualidad, considero que es una
ley que hay que defender, y también considero que
hay que acompanarla mucho con diversas politicas.

—-ID: Hace poco escuché a Jesica Baez respecto
de la Ley de Educacién Sexual Integral de 2006, que
es muy corta, y ella explicaba que fue en lo que pudi-
mos ponernos de acuerdo y sirve, porque esos con-
sensos bésicos son los que nos orientan. Entonces,
volviendo a la pregunta de la LEN, uno puede decir
que, hasta tanto no haya una mejor, sostenemos esta.
Por ahi, después de 20 afios, hay cosas que repensar,
pero en este momento, en que los consensos retroce-
dieron tanto, sostengamos esto, sostengamos ciertas
ideas de la educacién como derecho, la no mercantili-
zacion, un Estado educador, un reconocimiento a ex-
periencias educativas diversas, ciertos contenidos
que hoy estan amenazados. Es un buen piso sobre el
que construir. Después habra que pensar, porque es-
tamos en un momento diferente, por ejemplo, con la
inteligencia artificial y con cambios geopoliticos y
epistemolodgicos importantes. Este es un momento
de bastante desorientacion respecto a qué tiene que
hacer la escuela, a la obligatoriedad, hay un montén
de discusiones que habria que ver cdmo se incluyen
enla LEN.

Y la otra cuestiéon que decia Myriam es cuanto le
pedimos a la ley y, ademés, cuanto tiene que decir la
ley. Y vuelvo a esta idea de una ley de acuerdos bési-
cos. La LEN implicé una negociacién muy grande en-
tre diversos sectores para que pudiera aprobarse, y
hubo asuntos que se dejaron afuera. Pero ese proce-
so, que fue arduo, se hizo bastante bien, y la ley se
aprobd con consensos mayoritarios. Entonces, ojala
volvamos a una época en que eso sea posible. Hay
que trabajar también para eso, pensando que necesi-
tamos construir lo comun a partir de acuerdos que se-
ran minimos, o serdn mas desarrollados, ¢pero para
donde vamos? La LEN, en ese sentido, es un muy
buen piso de acuerdos, que habra que extender y rea-
justar en estas nuevas condiciones, pero sosteniendo
esos acuerdos. @
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A 20 afios de la sancién de la Ley de Educacién Nacional

Derecho,

responsabilidad

publica y
democracia

Hace 20 anos se sanciond la Ley de Educaciéon Nacional N.2 26.206.
Reconociendo las deudas existentes en educacién, consideramos
necesario destacar sus aspectos mas democraticos a través de este

decalogo.

razones para sostener
10 la Ley de Educacion
Nacional (LEN)

La educacion es un derecho, no una mercancia:

define la educacion y el conocimiento como bie-
nes publicos y derechos personales y sociales garan-
tizados por el Estado y prohibe que este suscriba
acuerdos que conciban la educacién como un servi-
cio lucrativo o promuevan su mercantilizacion.

La responsabilidad principal e indelegable de

sostener la educacion publica es del Estado na-
cional junto a las provincias y Ciudad Auténoma de
Buenos Aires: las familias, las organizaciones socia-
les, las iglesias y las instituciones privadas participan
de la educacion sin reemplazar la obligacion estatal
de proveer una educacioén integral, permanente, gra-
tuita y de calidad.

No hay derecho a la educacién sin financia-
miento: la ley vincula la garantia del derecho
con la responsabilidad estatal de financiar el sistema
y asignar mayores recursos donde existan mayores
desigualdades. El articulo 9 establecia una inversion

consolidada no inferior al 6 % del Producto Interno
Bruto. Ese articulo fue derogado, a partir del ejercicio
fiscal 2026, por la Ley de Presupuesto N.° 27.798.

La obligatoriedad amplia derechos y responsa-

bilidades publicas: con la LEN, se extiende la
obligatoriedad hasta la finalizacion de la escuela se-
cundaria y se obliga al Estado a crear escuelas, car-
gos y alternativas pedagdgicas que aseguren acce-
SO, permanencia, aprendizajes y egreso.

Libertad en un marco de atencién a la igualdad:

reconoce la libertad de ensefanza en proyec-
tos institucionales y el derecho de las familias a ele-
gir escuelas acordes con sus convicciones, siempre
bajo el marco de un sistema regulado que sostiene y
garantiza la posibilidad efectiva de acceder a una
educacion de calidad con independencia del ingreso
econdmico, el lugar de residencia o las condiciones
de vida de las familias.

La igualdad no es abordar todas las situaciones
de la misma manera: la LEN establece politicas
universales y estrategias especificas para enfrentar
desigualdades econémicas, sociales, territoriales,
culturales, étnicas, de género o vinculadas con una

discapacidad. Para ello, contempla modalidades co-
mo la educacion rural, especial, intercultural bilin-
glie, domiciliaria y hospitalaria, en contextos de pri-
vacion de libertad y de jévenes y adultos.

Un sistema federal necesita un horizonte co-

mun: la ley distribuye responsabilidades entre
la Nacion vy las jurisdicciones y establece al Consejo
Federal de Educacion como el &mbito de concerta-
cién en el que se definen contenidos curriculares co-
munes, aprendizajes prioritarios, titulos con validez
nacional y criterios de calidad equivalentes. Se pro-
cura, asi, evitar que el federalismo produzca frag-
mentacion y que las desigualdades territoriales se
conviertan en destinos educativos.

Educar es méas que acreditar aprendizajes indi-

viduales: la escuela debe garantizar lectura, es-
critura, ciencias, tecnologias, artes, educacion fisica,
formacion ciudadana, derechos humanos, memoria
colectiva, diversidad cultural, educaciéon ambiental y
preparacion para el trabajo y los estudios superiores.
El aprendizaje no puede reducirse a resultados indivi-
duales medidos mediante exdamenes. La educacion
forma parte de la construccién de un mundo comun:
transmite conocimientos y, al mismo tiempo, genera
experiencias de convivencia, cooperacion, responsa-
bilidad y participacién democratica.
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Las y los docentes como trabajadoras y trabaja-

dores que producen saber pedagogico: la LEN
establece el derecho de las y los docentes a un sala-
rio digno, estabilidad, seguridad social, condiciones
adecuadas de trabajo, formacién gratuita y en servi-
cio, libertad de catedra, participacion en el gobierno
educativo, asociacion sindical y negociacion colecti-
va. De este modo, la calidad no descansa en la com-
petencia individual, la flexibilizacion laboral o la ame-
naza de perder el puesto de trabajo. Requiere politi-
cas de formacion, acompafamiento, participacion y
reconocimiento de la experiencia construida colecti-
vamente.

La calidad es una responsabilidad colectiva,

no un ranking de escuelas: sostiene que la
evaluacién debe servir para ampliar derechos, orien-
tar politicas y fortalecer las escuelas y establece que
la educacion no puede medirse al margen de las con-
diciones materiales y culturales de la ensefhanza. Para
ello, propone una evaluacion integral del sistema edu-
cativo que incluya: aprendizajes, cobertura, perma-
nencia, egreso, inversién, condiciones instituciona-
les, formacion docente y contextos socioculturales.

Un piso desde el cual seguir
construyendo

La Ley de Educacion Nacional no resolvio las de-
sigualdades educativas, pero si establecié un princi-
pio desde el cual es posible exigir su cumplimiento:
todas las personas tienen derecho a una educacion
integral y de calidad, y el Estado es responsable de
garantizarla.

Sin ensenanza, conocimientos y condiciones
de escolarizacion, el derecho se vuelve una
promesa vacfa; pero sin un derecho garanti-
zado publicamente, los aprendizajes se con-
vierten en oportunidades desigualmente dis-
tribuidas. Por ello, no se trata de optar entre
libertad y Estado. La verdadera pregunta es si
la libertad educativa sera un derecho efectivo para
todas y todos o una posibilidad condicionada por los
recursos de cada familia. En este marco, defender la
LEN es defender la existencia de un sistema educa-
tivo publico, federal y democratico; la escuela como
espacio de encuentro entre diferentes; el trabajo do-
cente como actividad intelectual y colectiva; y la res-
ponsabilidad indelegable del Estado de construir
igualdad. @
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Egresaron 125 docentes tras dos afios de cursado

Primera cohorte del

Trayecto Pedagogico
de UVEPC.:

una formacion situada que
fortalece a docentes y escuelas

Durante 2024 y 2025, profesoras y profesores de Cérdoba cursaron una pro-
puesta de formacion, con sedes distribuidas en toda la provincia —cercanas
a sus lugares de residencia—, que contemplo el ritmo y los momentos de
trabajo y con practicas desarrolladas en sus propios ambitos laborales,
aunando asi la formacion a la experiencia cotidiana de ensenar. Impulsado
por la Secretaria de Educacion del sindicato, a partir de una necesidad sos-
tenida por comparieras y compareros de las distintas delegaciones, el
trayecto retomo la impronta de trabajo de UEPC y trascendio la acreditacion
pedagdgica: constituye una politica gremial que amplia derechos, fortalece
el trabajo docente, mejora condiciones laborales y reafirma el valor social
de la educacidén como proyecto colectivo.
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| afo 2025 sera memora-
ble para docentes de to-
da la provincia que culmi-

naron el Trayecto Pedagdgico (TP)
impulsado desde la Unién de Edu-
cadores (UEPC) —Unica institucién
gremial reconocida oficialmente
para brindarlo a sus afiliadas vy afi-
liados—, integrando asi la primera
cohorte de esta propuesta, que ya
cuenta, ademas, con otras dos en
curso. Un proyecto que comenzé
como empefo y porfia del gremio
a partir de una necesidad sentida
por compaferas y companeros
—una demanda historica de profe-
soras y profesores con titulo profe-
sional, pero sin titulacion pedagdé-
gica— se convirtid, mas tarde, en
un sueno hecho realidad para cen-
tenares de ellas y ellos a lo largo
de toda Cérdoba, y hoy resulta un
apoyo y un aporte inestimable pa-
ra sostener el trabajo educativo en
las escuelas. El trayecto constituye
una guia de navegacién —como las
estrellas orientaban a los antiguos
navegantes—y, a partir de nuevos
caminos, busca fortalecer y revalo-
rizar el trabajo docente y mejorar
sus condiciones laborales.
Educar en Cordoba dialogé
con egresadas y egresados que
integraron esta primera cohorte
para conocer su evaluacion sobre
la propuesta pedagdgica, el im-
pacto en su trabajo y condiciones
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laborales y sus expectativas de
formacién a futuro. También con-
sulté a secretarias generales de
las delegaciones que durante
2024 y 2025 fueron sede del TP y
a Fabiana Nocco —secretaria de
Educacion de UEPC, quien enca-
beza el proyecto— para conocer
acerca del trabajo que la imple-
mentacion demandé a la organi-
zacion gremial y el impacto en su
labor politico-sindical.

Un puente hacia el futuro:
formacion que transforma

Las graduadas y los gradua-
dos del TP no dudaron en valorar
de manera positiva, en primer tér-
mino, la posibilidad de acceder a
una formacién pedagdgica que
anhelaban desde hace muchos
afos y no podian canalizar a tra-
vés de otras propuestas publicas
o privadas, por distintas limitacio-
nes de estas iniciativas. “Si UEPC
no hubiese organizado este tra-
yecto, realmente me hubiese si-
do muy dificil hacerlo en otra
oferta académica. Esta posibili-
dad es abierta para cualquier afi-
liada o afiliado, desde donde se
encuentre, y hay cada vez méas
sedes presenciales, por lo cual es
més féacil acceder”, subraya Leo-
nella Ravera, reciente egresada

del TP, de la localidad de Viamon-
te (depto. Unidn).

Las y los docentes cursantes
destacaron también los aportes
pedagogicos del TP y la contribu-
cién a la revalorizacién de su traba-
jo. "Me permitié tener una vision
més integral y situada de mi rol,
pensar con méas herramientas mi
propia escuela y la comunidad que
la constituye y rodea”, destacd
Gonzalo Parodi, de La Calera (dep-
to. Coldn), mientras que Carina Fe-
rrero, profesora en Balnearia (dep-
to. San Justo), agrego: “El trayecto
me posibilitd no solo comprender
mejor a cada estudiante, sino tam-
bién fortalecer mi compromiso co-
mo docente y con la educacién en
estas épocas tan dificiles”. Como
explicd Fabiana Nocco, UEPC im-
pulsa este trayecto porque consi-
dera que, “para dar clases en estos
tiempos, no alcanza con el saber
disciplinar, sino que es indispensa-
ble contar con una formacion pe-
dagogica integral y actualizada”.

El espacio de intercambio y
autorreconocimiento propiciado
por el trayecto fue otro aspecto
valorado por las y los cursantes.
“Lo més lindo fue hablar con cole-
gas y darnos cuenta de que nos
pasaba lo mismo, advertir que, en
la provincia, las problematicas
eran comunes, porque de lo con-
trario cada docente queda en una
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situacién de aislamiento por la ba-
jada de linea administrativa y se
pregunta ‘¢qué hago con todo es-
to?"", expresé Macarena Boretto,
de Totoral (depto. Totoral).

Por Ultimo, y no por ello me-
nos importante, las egresadas y
los egresados del TP destacaron
el impacto del mismo sobre sus
condiciones de trabajo. "En mi
caso, me posibilita figurar como
apta en la Lista de Orden de Méri-
to (LOM) para la direccion del
CENMA en que trabajo, rol en el
que ya me desempefaba, pero
en forma precaria. Es un plus in-
teresante y necesario”, comenté
Macarena. “Te otorga la posibili-
dad de adquirir cierta estabilidad,
por cuanto el trayecto es requisi-
to indispensable para quienes
ejercemos la docencia con titulos
profesionales, por ejemplo”, con-
sideré Gonzalo.

Una apuesta sostenida
desde el territorio

Antes de serlo para las y los
cursantes, el TP fue un enorme
desafio para UEPC como organi-
zacion y, fundamentalmente, pa-
ra las delegaciones que durante
dos afos fueron sedes de la ex-
periencia pedagdgica, debiendo
recibir mensualmente a docentes
de su departamento y de otros
cercanos. Les supuso “constituir-

se en una escuela, con todo lo
que ella implica”, como lo graficé
Ruth Palloni, secretaria general
de la Delegacién Roque Saenz
Pefia de UEPC: garantizar espa-
cios para las clases presenciales,
con condiciones edilicias, de in-
fraestructura y de conectividad
adecuadas y, en ocasiones, su-
gerir a tutoras y tutores que -a
partir de la seleccién y capacita-
ciéon de la Secretaria de Educa-
cion de UEPC- pudieran desem-
pefarse en ese rol. También
acompafaron trayectorias peda-
gogicas de docentes cursantes,
articularon con las escuelas en
las que realizaron las practicas y
asumieron tareas administrativas
propias de una instituciéon esco-
lar, para lo cual fue necesario for-
mar especificamente al personal
del sindicato.

“Para nuestra delegacion, sig-
nific6 poner en marcha una es-
cuela, un aula en el interior de la
provincia, que es lo mas impor-
tante para tener acceso a una for-
macién de calidad en los espa-
cios que habitamos”, enfatizé
Ruth. Por su parte, Rafaela Lu-
duefa, secretaria general de la
Delegacién San Justo, remarcé:
“Se construy6 una escuela donde
las companeras y los companhe-
ros quisieran estar, pudieran per-
manecer y, por supuesto, recibir-
se. Realmente todos los dias se
abrazaba y se contenia a quien lo

necesitaba para que pudiera sos-
tenerse en el trayecto”.

Otro aspecto destacado des-
de las delegaciones que fueron
sede del TP fue su aporte al traba-
jo y debate gremial. “Este vinculo
con las y los cursantes nos permi-
ti6 fortalecer nuestra labor sindi-
cal, porgue estos encuentros pre-
senciales nos posibilitaban hacer
un resumen e intercambiar refle-
xiones respecto a lo que habia pa-
sado esas semanas, una manera
también de acercar la actividad
gremial a personas que estan me-
nos imbuidas en ella. Nos permi-
ti6 ejercer nuestra funcion desde
otro lugar”, explicdé Maria Laura
Garzoén, secretaria general de la
Delegacién Colon de la UEPC.

Mas alla del arduo trabajo que
les implicd, desde las delegacio-
nes reconocieron la trascenden-
cia y el impacto de la implemen-
tacion del trayecto, Al respecto,
Malena Limia, secretaria general
de la Delegacion Totoral, sefalo:
“Celebro que nuestro sindicato
se pusiera al hombro este pro-
yecto del TPy lo sacara adelante.
La Delegacion Totoral fue sede
en el norte de la provincia, donde
las distancias son grandes, no
hay medios de transporte. Por lo
tanto, habfa que organizarlo con-
templando esas particularidades,
y asi se hizo, porque era una de-
manda muy sentida de las com-
pafieras y los companeros”.

Una propuesta accesible
y de calidad

La certificacién de 125 docen-
tes no solo obedecié a su esfuerzo
y capacidad personal, sino a la
construccion de una serie de con-
diciones que posibilitaron el éxito
de la propuesta: la distribucion de

sedes a lo largo de toda la provin-
cia, que facilito el acceso; la com-
binacion de clases presenciales
—que permitian encuentros e inter-
cambios significativos— con otras
virtuales; la consideraciéon dentro
de la propuesta de la experiencia
docente previa; una fecunda arti-
culacién entre teoria y practica; la

previsién de los tiempos laborales
docentes; la realizacion de las
practicas en los &mbitos de trabajo
de cada cursante; entre otras.
Estas condiciones fueron parti-
cularmente reconocidas por las y
los cursantes. Carina Ferrero des-
tacod que se tuviera en cuenta su
experiencia docente, porque se

p

00 4004 &
P74 ocentes
@ cursando en las ﬂi
cohortes 2025-2026

T + de 790

convenios de practicas
firmados entre 2024 y 2026

125

TRAYECTO PEDAGOGICO DE UEPC

Un acompanamiento formativo situado y de calidad
que fortalece a docentes y escuelas

+ de 270

ciudades o pueblos de toda
la provincia en los que
trabajan las y los cursantes

ﬁﬁﬁ 285 escuelas

asociadas a las practicas

~

egresadas y egresados con certificacion.
Primera Cohorte 2024

mejora condiciones laborales y reafirma el valor social de la educacion

[ﬁﬁjﬁ Una politica gremial que amplia derechos, fortalece el trabajo docente,
como proyecto colectivo.

Union de
Educadores
de la Provincia
de Cérdoba
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Primera cohorte

Segunda cohorte

Tercera cohorte
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sintieron muy valoradas y valora-
dos. “Todos los trabajos practicos
y las evaluaciones que hicimos fue-
ron situadas en nuestro dmbito la-
boral y eso fue muy rico”, explicé.

Macarena Boretto se manifes-
td en el mismo sentido, pero re-
marcé también la especial consi-
deracién a las particularidades del
trabajo docente: “Se notaba la vo-
luntad de valorar nuestros sabe-
res, rescatar nuestras experien-
cias, trabajar sobre lo real y no solo
con la teorfa. En ese sentido, los
textos estaban bien elegidos, se
ensamblaban de manera adecua-
da en la propuesta. No nos tocé le-
er por leer, cada texto tenia una fi-
nalidad, algo que también es para
valorar, por el esfuerzo de estar
trabajando y cursando a la vez.
Cuando estdbamos, por ejemplo,
en épocas de exdmenes, contem-
plaban esa situacion”.

Por ultimo, las y los cursantes
destacaron el aporte del TP a una
reflexion politica situada respecto
al rol docente. “Habia indagado
distintas ofertas académicas, pe-
ro siempre encontraba alguna li-
mitacion relacionada a mis posibi-
lidades. El trayecto de UEPC me
permitié realizarlo en mi propia lo-
calidad, hacer las practicas en la
misma escuela donde trabajo vy
con una perspectiva politica y gre-
mial ajustada tanto a la realidad
de las y los docentes como a la si-
tuacién social que estamos atra-
vesando. En una época marcada

por la demonizacién y la apatia
politica, es doblemente valioso
encontrar un espacio de forma-
cidbn que nos permita pensarnos
como sujetos politicos, especial-
mente por la responsabilidad que
tenemos en tanto educadoras y
educadores”, expres6 Gonzalo.

Horizontes de formaciéon
tras la experiencia del TP

Tras su primera experiencia, el
TP propuesto por UEPC congregd
cada vez mas docentes cursantes
en sus nuevas cohortes, lo cual
evidencié su necesidad y recono-
cimiento. Y quienes lo atravesa-
ron —desde diferentes lugares-ya
piensan en cémo continuarlo.

Para Maria Laura Garzéon es
preciso “federalizar alin mas” esta
propuesta, para “llevarla a los
puntos més lejanos de la provin-
cia”. Y eso depende también, des-
de su punto de vista, de que quie-
nes participaron de esta primera
experiencia logren difundirla y
amplificarla. En el mismo sentido,
Ruth Palloni estimé que “hay pro-
fesionales que estan en el siste-
ma educativo, especialmente en
el Nivel Secundario, sobre todo
en escuelas agrotécnicas o indus-
triales, con una muy buena forma-
cion disciplinar, pero que aun re-
claman formacién pedagdgica.
Pero estamos en un muy buen ca-
mino”. Por su parte, Rafaela Lu-

duefna considerd importante ex-
tender la propuesta “para seguir
resignificando la carrera docente,
algo tan importante para sostener
la escuela publica”.

Desde la Secretarfa de Educa-
cién de UEPC, ya comenzaron tam-
bién a proyectar un sendero futuro.
“Estamos pensando en una actuali-
zacién permanente para quienes
hayan egresado de este trayecto, a
través de una modalidad que pue-
de ser nuevamente combinada,
con virtualidad y presencialidad,
para poder acompanar la forma-
cién docente en los desafios que
van surgiendo en las escuelas”, co-
menté Fabiana Nocco.

Por su parte, Macarena Boretto
ponderd la necesidad de sostener
“las distintas propuestas de for-
macién que se proponen desde
UEPC asi como las iniciativas de
apoyo al trabajo docente en terri-
torio o la revista Educar, que nos
acerca ideas y nos pone a pensar
a todas y todos en cierto momen-
to sobre el mismo tema”. Su de-
seo es que, desde la organizacién
gremial, se pueda comenzar a so-
Aar con “una licenciatura en ges-
tién educativa, algun tipo de licen-
ciatura con la misma modalidad
del trayecto, al alcance de todas y
todos, para que sea democratico
acceder a la profesionalizacion, a
més horas o a un ascenso. EI TP
ya demostrd que este tipo de sue-
Aos son posibles, ¢por qué no ilu-
sionarse?”. @

Una politica sindical
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GESTION DIRECTIVA,
Autoridad Pedagdgica y
Liderazgo is,tripg{_"dp

Coordinacion: Viviana Postay

Se dirige a compafieras y compaferos
que aspiran a ejercer cargos de gestion
directiva entendiendo la relevancia de
fortalecer la gestion como un trabajo
técnico-politico, situado y participativo.

~ Propuestas de formacion

Programa de Gestion Directiva

FORTALECER LA
GESTION DIRECTIVA:

Desafios de la escuela hoy

Coordinacion: Jaquelina D’ Andrea,
Claudia Castro y Liliana Abrate

Se dirige a compafieras y compafieros
que se desempedan en cargos directi-
vos con el propdsito de fortalecer la
funcién pedagégica de la conduccion

| PROFESIONALIDOCENTE
- EN TIEMPOS DE IA

Este es un mddulo transversal del Pro-
grama de Gestion Directiva donde pro-
ponemos reflexionar sobre los desafios
y las posibilidades que plantea la inteli-
gencia artificial en las practicas de lec-
tura, escritura y produccion profesional

escolar. A través de esta propuesta, | € [0S equipos de gestion.

ofrecemos herramientas para gestio-
nar el curriculum y la ensefianza, con-
formar equipos de trabajo, acompafiar
las trayectorias escolares y fortalecer
la toma de decisiones en contextos
complejos.

Cursaron 650 compaiie-
ras y comparieros de las
siguientes delegaciones: Capi-
tal, San Javier, General Roca,
Marcos Juarez y Totoral.

ste recorrido recupera las principales acciones impulsadas desde

la Secretaria de Educacion y busca poner en valor la perspectiva
de trabajo que orienta y sostiene el vinculo con las compaiieras y los
compaiieros.

en el Programa de
Alfabetizacion de UEPC

Otras propuestas formativas

Coordinacion: Eugenia Castello
Coordinacion: Romina Clavero y Lourdes Roldan En este afio han participado mas de
1.300 compaiieras afiliadas y com-
pafieros afiliados de toda la provincia,
en las siguientes propuestas:

Tiene como objetivo acompanar a docentes y equipos de
gestién de todos los niveles y modalidades de la provincia
de Cdrdoba, generando espacios de didlogo, encuentro y
trabajo compartido sobre preocupaciones pedagdgicas Desde este programa, UEPC acompana a las y los docen-
comunes. tes de Nivel Primario en el trabajo de ensefiar, en estrecha
Las solicitudes de las escuelas son canalizadas a través de relacion con las practicas sociales del lenguaje y la affabe-
las de|egaci0nes de la UEPC y,a par[ir de ellas, imp|emen. tizacion. En dicho marco, sostenemos talleres de forma-
tamos intervenciones institucionales y situadas. cion y reflexion situados.

Para contar con el apoyo de la Consulta Pedagdgica, comu-
nicate con tu delegacion.

Coordinacion: Rolando Aiassa y Lourdes Roldén

= Alfabetizacion en Educacion Secundaria

=» Eco podcast en la escuela. Narrativas sonoras

sobre escuela y ambiente Nos encontramos en un ciclo de tres jornadas pedagdgicas

con 2.400 compareras y companeros de toda la provincia
para dialogar, compartir experiencias y pensar colectivamente
los desafios de la escuela y del trabajo de ensefiar en el Pa-
bellén Argentina.

Entornos digitales y bienestar educativo

Enseiiar Ciencias Sociales aca y ahora:
actualizaciones y debates

En 2026, el Programa M+M

, P | trabajo: miradas histori
esta presente en 141 escuelas. ensare frahajo: miracas istoricas

y sociales para su abordaje en el aula

- En junio, conversamos con Daniel Feldman: Diélo-
gos necesarios para acompanar la escuela: la ensenanza

Durante el ano 2026, realizamos

30 consultas en 190 escuelas. =» Puentes matematicos: progresiones de

aprendizaje entre primaria y secundaria

> En agosto, con Perla Zelmanovich: Didlogos nece-

Junto con las 47 maestras +, : i lalogo
sarios para acompanar la escuela: la convivencia

acompafiamos a mas de 750
docentes del Nivel Primario
y 18.000 estudiantes.

= |A y tecnologias digitales para el disefo de
propuestas inclusivas

Trabajamos con 250 equipos de
gestion y 397 docentes.

- En septiembre, con Laura Penacca, Anabella Diaz
y Dario Sandrone: Didlogos necesarios para acompa-
far la escuela: inteligencia artificial
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=» Convivencia escolar: comprender para intervenir
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Reflexiones graficas: ; : .
J Publicaciones recientes

Guion: Ariel Orazzi
llustracion: melon.nic

vs. Ley de Educacion Nacional (LEN)

» Sobre la escuela » Soy de aqui, soy de alla
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