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Resumen

El objetivo de la ponencia es presentar algunos resultados de la tesis de maestria? en
torno a dos propuestas de inclusion desarrolladas en Uruguay en el nivel de educacion
media bésica de educacién secundaria: Programa Aulas Comunitarias y Propuesta 2016.
Particularmente, interesa visualizar la relacion de estas politicas con el formato escolar
tradicional, identificando sus diferentes aspectos alternativos, asi como la disputa de
sentidos en las que se inscriben en el contexto de la tension focal-universal.

En el marco de la perspectiva del Anélisis Politico de Discurso (Laclau y Mouffe, 1987;
Laclau, 1996; Laclau, 2004), el objetivo es detenerse en las construcciones discursivas
de estas propuestas, concebidas como construcciones socio-historicas. EIl corpus esta
constituido por entrevistas realizadas a actores politicos y técnicos vinculados a las
politicas seleccionadas®.

Se preve abordar los siguientes aspectos: presentacion de las propuestas en el contexto
de la “inclusion educativa”; identificacion de aquellos elementos de las propuestas que
cuestionan y modifican el formato escolar tradicional; y analisis de la disputa de
sentidos en el marco de la tension focal-universal.

El trabajo analitico se efectlia desde una perspectiva de justicia con el interés de poner

acento en la dimension politico-pedagogica.

Palabras clave: Inclusion educativa — Formato escolar — Justicia

! Trabajo presentado en las XVIII Jornadas de Investigacion Cientifica de la Facultad de Ciencias
Sociales-UdelaR, 2019.

? La tesis se denomina “(De)construccion de los discursos de las politicas de inclusién en Educacion
Secundaria con relacién al formato escolar tradicional. Anélisis del caso uruguayo desde una perspectiva
de justicia (2005-2017)”, y fue realizada en el marco de la Maestria en Ciencias Humanas, opcion Teorias
y Précticas en Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad de
la Republica.

® En la investigacion realizada se contemplaron cuatro propuestas de inclusion educativa, y en este
contexto se llevaron a cabo 28 entrevistas a actores politicos y técnicos vinculados al disefio de las
mismas en los diferentes periodos de gobierno del Frente Amplio.
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Aproximacion al significante “inclusion educativa”

El significante “inclusion educativa” que fundamenta las distintas politicas que se han
desarrollado en educacién en los gobiernos del Frente Amplio desde el afio 2005,
comporta maltiples significados, constituyéndose, en términos de Laclau (1996, 2004),
en un significante vacio* que convoca a maltiples grupos poblacionales, si bien en
América Latina la inclusién se dirige fundamentalmente a sujetos que viven en

situaciones de pobreza (Mancebo y Goyeneche, 2010).

Siguiendo a estas autoras, la inclusion educativa como resignificacion del concepto de
equidad indica esfuerzos de establecer un nuevo paradigma educativo donde se
reconocen seis énfasis: lucha contra la desigualdad, desnaturalizacion del fracaso
escolar y la apuesta a revertirlo, defensa de la diversidad de trayectorias educativas,
cuestionamiento a la homogeneidad de la oferta escolar y la apuesta por la
personalizacion del proceso educativo, junto a la imprescindible resignificacion del rol

docente en el marco de estos principios que desafian su actuar.

Como concepto no exento de complejidad respecto a las tensiones que este implica, hay
autores (Dussel, 2004; Redondo, 2013; Tenti Fanfani, 2009; Mancebo y Goyeneche,
2010) que realizan criticas a la nocion de inclusion al entender que nos remite a un
“nosotros” y un “ellos”, fijando la diferencia como negativa 0 amenazante, renunciando

asi a la idea de un lugar coman.

Dentro de las multiples propuestas que se agrupan bajo el significante inclusion en los
diferentes subsistemas -CEIP, CES, CETP-, encontramos el Programa Aulas
Comunitarias y la Propuesta 2016, que se desarrollan en educacion media basica de

educacién secundaria.

El PAC, una de las propuestas que mas permanencia ha tenido en el marco de las
politicas de inclusion, se comenzd a implementar en Uruguay en el afio 2007 en doce
espacios educativos, presentandose como una politica de inclusién socioeducativa

orientada a estudiantes desafiliados de ciclo basico. La propuesta se desarrolla en tres

* Desde la perspectiva del autor este significante no supone un vaciamiento de significado, sino por el
contrario un exceso de sentido con una clara funcion politica. Lo que hace que un significante esté vacio
es su fuerza politica, su posibilidad de aceptar varias significaciones y convocar e interpelar a varios
grupos de la sociedad, procurando aglutinar diversos proyectos. De este modo lo que se va vaciando es un
sentido Gnico. En este proceso lo que opera es la pretension de significar un universal, borrando las
particularidades.



modalidades: A)- “Insercion efectiva en primer afio del ciclo basico”: los adolescentes
cursan primer afio de ciclo basico en el aula comunitaria; B)- “Introduccion a la vida
liceal”: dirigida a adolescentes que necesitan un proceso mayor para la revinculacion a
la escolarizacion basica; y C)- “Acompafnamiento al egreso del PAC”: seguimiento
dirigido a estudiantes que egresaron del PAC y que cursan segundo afio en el liceo o

escuela técnica.

La Propuesta 2016, por su parte, tiene caracter de plan de estudio y se comenz6 a
implementar en el afio 2016 en 8 liceos en primer afio de ciclo basico. La misma surge

como proceso de incorporacién a los liceos de la poblacién atendida por el PAC.

Alteraciones al formato escolar desde una perspectiva de justicia

Desde la perspectiva de Frigerio (2007), el formato escolar constituye una “arquitectura
simbdlica y material” que se fue configurando en la modernidad “con modalidades
organizacionales y en contextos especificos de accion que se consolidaron alrededor de

ciertas invariantes” (Frigerio, 2007: 331), y que han perdurado a lo largo del tiempo.

Al referir a formato escolar®, es preciso destacar los siguientes aspectos: la doble
dimension que comporta la escuela: material (respecto a su organizacion), y simbolica
(teniendo en cuenta las representaciones que se construyen sobre las materialidades); la
dimension inconsciente que conlleva a que los sujetos naturalicen las reglas que
configuran la escuela tal como la conocemos; la dimension histérica de la escuela; y los

procesos de cambio que necesariamente implican conflicto y luchas.

Como ha sido planteado (Conde, 2015), se puede sefialar que hay elementos del formato
escolar que refieren a los sujetos de la relacion pedagdgica, elementos vinculados a la
transmisién y produccion del conocimiento, y elementos que aluden a las formas

organizativas de la escuela.

Cuando se hace referencia al formato de la escuela secundaria, se agregan algunas
particularidades. Terigi (2008) plantea en este sentido que debe tenerse en cuenta
su curriculum fuertemente clasificado, la formacion especializada de los profesores en

disciplinas claramente delimitadas asi como la estructura del trabajo de los profesores

® Se utiliza esta expresion teniendo en cuenta que es a la que hacen alusién generalmente los documentos
de politica educativa.



por horas clase, aspectos que en su conjunto aparejan dificultades al momento de pensar
alternativas en este nivel. Ademas, siguiendo a Acosta (2016), la educacion secundaria
presenta una dificultad historica asociada a su “origen selectivo y excluyente frente a
procesos de expansion” (Acosta, 2016: 5). Las politicas de inclusion educativa
desarrolladas desde el afio 2005 pueden concebirse como casos orientados a atender esta
problematica de la educacién secundaria.

Si bien las propuestas de inclusion educativa promueven modificaciones al formato
escolar tradicional, en este trabajo interesa no solamente identificarlas sino explorar
estos aspectos, visualizando si los mismos se configuran como alternativos en el marco
de una perspectiva de justicia. Justicia concebida como principio capaz de articular la
igualdad, a partir del reconocimiento de la transmision del patrimonio cultural que a
cada uno le corresponde por derecho, con la diferencia, que implica reconocer el aporte
singular de cada sujeto (Dussel, 2004; Martinis, 2008; Frigerio, 2012; Romano, 2013).
Educacion como justicia en la que confluyen la herencia y la hospitalidad (Derrida, J. y
Dufourmantelle, 2000; Derrida y Rodinesco, 2003), es decir, la transmision de recortes
de la cultura a todos los sujetos y la consideracion del “otro en tanto otro” al que se debe

recibir como un igual.

En este contexto, la categoria analitica que se adopta es la de alteracion (Stevenazzi,
2014), que segun el autor comporta una doble significacion: por un lado, la alteracion
como la necesidad expresada de diferentes modos de alterar algo que viene dandose de
una forma; por otro lado, la idea de alteracion como la “necesidad de producir un alter,
que recupera al ‘otro’ colocandolo en la posibilidad, a la vez que restituye a los docentes

como tales” (Stevenazzi, 2014: 1).

PAC y Propuesta 2016: la mirada de actores politicos y técnicos

En el marco de la perspectiva del Analisis Politico de Discurso (Laclau y Mouffe, 1987;
Laclau, 1996; Laclau, 2004) adoptada en el estudio, se realizaron entrevistas a actores

politicos y técnicos vinculados al PAC y a la Propuesta 2016.

En el marco de los objetivos expuestos en este articulo, se recuperan las construcciones
discursivas en torno a dos dimensiones: las alteraciones que estas politicas producen

con respecto al formato escolar tradicional de la educacion secundaria, y los sentidos en



torno a la relacién focal-universal. A continuacion se presentan los principales hallazgos

de cada una de ellas.

PAC: nuevas formas de pensar la educacion secundaria

Uno de los significantes que confluyen en la propuesta es el de “puente”, en el
entendido de que se consideraba necesario que el PAC funcionara fuera del liceo con el
fin de que los estudiantes pudieran re-encantarse con lo educativo, e inscribirse luego al

espacio liceal.

Como expresan diversos actores entrevistados, la poblacién destinataria del PAC ha
pasado por experiencias previas de fracaso escolar, lo que de alguna manera habilita y
exige pensar una propuesta diferente a aquella que los expulsd. Como plantea uno de los
entrevistados: “el liceo en si, digamos, institucionalmente, era un factor de expulsion de
los adolescentes” (EAP N° 14°).

Como parte de las alteraciones que se promueven desde el PAC, cabe destacar la forma
en que ciertas condiciones organizacionales de la propuesta propician condiciones
favorables para el trabajo pedagogico. En este sentido, se destaca la escala del Aula
Comunitaria que promueve el caracter personalizado, “cara a cara”. En palabras de
algunos de los actores técnicos vinculados a la propuesta, el Aula Comunitaria “era
como una pequeia comunidad” (EAT N° 3) en el marco de la cual era posible atender

particularmente las situaciones individuales, y consolidar un “vinculo de cercania”

(EAT N° 3),

Otra de las alteraciones que destacan varios actores refiere al vinculo entre la educacion
formal y no formal. En este sentido, como mencionan algunos entrevistados, “hay como
un primer aporte de innovacion, de buscar como nuevos escenarios educativos,
mezclando eso de lo formal y lo no formal” (EAT N° 10); “eso es un valor super
importante que tiene la propuesta de Aulas que, obviamente, a la hora de mirar la

sostenibilidad de los gurises juaga a favor” (EAT N° 9).

® Con respecto al codigo de citacion de las entrevistas realizadas, se utiliza la letra E (Entrevistado),
AT/AP (segln se trate de un actor técnico o politico), seguido de un nimero correlativo.



En esta politica de inclusion coexisten diferentes actores provenientes tanto de la
educacion formal como no formal que “pensaban juntos el hecho educativo” (EAT N°
1). Como expresa uno de los entrevistados,

“en Aulas Comunitarias hay un nuevo tipo de profesion en la educacion, que es una

profesién de frontera, que no puede reivindicar para si nadie el tener la sabiduria

Unica acerca de cémo trabajar con el adolescente, sino que es un mix de saberes, de
profesiones” (EAT N° 1).

En un marco méas general que habilita este encuentro entre la educacién formal y no
formal, varios actores destacan positivamente la cogestion entre Secundaria, el MIDES
y las OSC. Caracter interinstitucional que propicié que cada una de las instituciones

aprendiera de las otras.

A continuacién, se desarrollan tres aspectos que se consideran fundamentales al

momento de pensar las alteraciones al formato escolar tradicional:

- Sujetos de la educacion

En palabras de los actores técnicos entrevistados, desde la propuesta de Aulas
Comunitarias se trataba de ‘“ganarlos para ese lugar del aprender, y sobre todo,
desarticular esa idea tan fuerte, tan incorporada en los grupos de estudiantes de que yo
no puedo, no me da la cabeza, no soy para esto” (EAT N° 3). Siguiendo esta linea, otro
de los actores expresa que en el trabajo que desarrolla el docente en el PAC “desaparece
la valla de este chiquilin no es para mi, y aparece en cambio el desafio de como hago
para construir estrategias con este chiquilin, y con este otro y con aquel” (EAT N° 1).

En este sentido, emerge el “sujeto de la posibilidad” (Martinis, 2006).

Al igual que el sujeto de la educacion, la familia es concebida desde la posibilidad

valorandose la importancia de la “alianza” entre esta y el programa.
- Curriculum

En cuanto a la propuesta curricular, el PAC trabaja a partir del Plan hegemonico del
CES, denominado “Reformulacion 2006”, introduciendo la semestralidad “que marcaba
un tiempo diferencial en como se trabajaba ese curriculum” (EAT N° 3). Es la
semestralidad la que exige realizar adaptaciones curriculares, y por consiguiente

determinar qué es lo esencial de cada programa de asignatura.



En este contexto, se destaca la interdisciplinariedad y el trabajo en duplas como
aspectos significativos al momento de pensar el desarrollo curricular. El trabajo en
duplas se introdujo tratando de que los profesores empezaran a trabajar juntos en el
mismo salén, procurando incluso el trabajo compartido entre docentes y talleristas,
integrando asi diferentes miradas del estudiante.

Una de las tensiones que emerge con respecto al PAC esta vinculada a la tension entre
el lugar de la ensefianza y la contencion. En este marco, mientras algunos actores (EAP
N° 9, EAP N° 10) se remiten a la propuesta como programa pobre para pobres, otros
atacan esta idea sefialando que se trata no solo de hacer énfasis en la ensefianza y en los
contenidos sino también en las habilidades sociales, en los habitos, en las técnicas de
estudio, en los aspectos vinculares. Se puede sostener que sin desconocer la ensefianza y
el aprendizaje, el PAC “muestra que otra forma de ensefiar y de aprender es posible”
(EAT N° 3). En palabras de uno de los entrevistados, “no se trataba de ningun rebaje de
calidad” (EAT N° 13). En consonancia con el planteo de algunos autores (Stevenazzi,
2008; Redondo, 2013) la ensefianza y la contencion no se visualizan de forma

dicotdbmica o como polos opuestos de una relacion.
- Resignificacion de la figura docente y nuevos actores educativos

Algunos de los actores entrevistados aluden a los aprendizajes por parte de los docentes
en el marco del PAC, que luego trasladan al formato escolar tradicional. En este sentido,
“a muchisimos les pasa que les dicen en las reuniones de profesores, ‘;ya estas haciendo
cosas de Aulas Comunitarias?” (EAT N° 1). Asimismo refieren a nuevas figuras
educativas, particularmente a los integrantes del equipo socioeducativo, al profesor
referente y al profesor de estrategias de aprender a aprender. En cuanto al equipo
socioeducativo, en palabras de algunos entrevistados, los profesionales que lo integran
configuran “la memoria del programa” (EAT N° 1), en tanto son los que sostienen la
propuesta afio en afio con cierta estabilidad. Ello a diferencia de los docentes que en el
contexto de los mecanismos de designacion de horas “todos los afios rotaban” (EAT N°
1). De este modo, “los equipos socioeducativos se mantienen afio a afo (...) eso ha
mantenido como la memoria y el acumulado de aprendizajes que afio a afio vamos
realizando” (EAT N° 2).



Propuesta 2016: necesidad de repensar el formato escolar tradicional desde
adentro

La Propuesta 2016 del CES surge con el objetivo de atender a la poblacion destinataria
del PAC, conceptualizada como de “alta vulnerabilidad social y educativa” (CES, 2016:
2). Desde este lugar, una primera apreciacion que cabe realizar a partir de las entrevistas
realizadas es que al referir a los sujetos de la educacion prevalecen discursos que los
ubican en un lugar negativo, asociado muchas veces a la carencia. Recuperando algunas
de las expresiones de los actores entrevistados con relacion a la poblacion destinataria:
“la de Propuesta 2016 son los vulnerables dentro de los vulnerables (...) son estudiantes
que tienen dificultades para permanecer dentro de las reglas de una institucion formal

(...) son los que muchas veces las instituciones terminan expulsando” (EAT N° 4).

A partir del analisis realizado, es posible reconocer que las principales alteraciones que
desde esta propuesta se producen en torno al formato escolar tradicional refieren al

curriculum y la evaluacion.
- Curriculum

Varios actores entrevistados ponen acento en algunos aspectos “innovadores” del disefio
curricular de la Propuesta 2016. Recuperando sus palabras,

“es una propuesta que rompe un poco con la estructura curricular tradicional del

2006; hay asignaturas semestralizadas y otras anuales, y apuesta al trabajo en dupla

de los docentes. Ademas, tiene una dotacién de 50 horas para talleres, que no son
solo para estudiantes de Propuesta sino para todo el liceo” (EAT N° 4).

“desde el punto de vista del disefio me pareci6 interesante alternar la semestralidad
con la anualidad y los talleres” (EAT N° 8).

No obstante, también existen miradas que dan cuenta de que el disefio curricular podria
haber sido mas “innovador” en algunos aspectos:
“Igual Propuesta 2016 tampoco es muy innovadora en ese sentido, porque se cuida
muchisimo la preocupacién de los docentes por cuidar su asignatura, entonces

bueno, se considerd que estuvieran todas presentes, aunque se trabajara de otra
manera, por ejemplo, con los docentes juntos” (EAT N° 4).

Esta Gltima cita es relevante en tanto pone en evidencia el peso del formato escolar
tradicional al momento de pensar posibles alteraciones. En este caso, y con respecto al
curriculum, prevalece la organizacion por asignaturas y el lugar que esta adquiere en el

formato tradicional.



- Evaluacién

En cuanto a los aspectos alternativos de esta propuesta, se destaca también la
evaluacion. Como expresa uno de los actores, la Propuesta 2016 “tiene un reglamento
de evaluaciones que se ha generado que apuesta al trayecto del estudiante y no a la
medicion y la acreditaciéon de la asignatura anual” (EAT N° 4). En este sentido, el
estudiante podra obtener “fallo de curso en proceso” (CES, 2017), en tanto “se apuesta a
un trayecto de estudiante y que pueda compensar los aprendizajes no logrados en los

siguientes afios sin penalizarlo con una repeticion” (EAT N° 4).

Si bien estos aspectos son visualizados positivamente por algunos actores, en otros
casos se identifican posiciones criticas, por ejemplo en lo que respecta a los efectos
negativos en la continuidad educativa. En palabras de uno de los actores entrevistados:

“Propuesta 2016 es la version mas bastarda de Ciclo Basico (EAP N° 9); yo estoy
haciendo una cosa imaginaria, pero yo a esos chiquilines, el afio que viene van a
estar en 2do., les voy a dar un egreso de Ciclo Basico, entonces, ¢sabés lo que estoy
haciendo?, eso es la acreditacion mas pura y dura para que el limite se lo ponga otro,
entonces ahora, ¢sabés quién le va a poner el limite?, 4to. Cuando en 4to. afio tengan
que tener Filosofia y Astronomia van a reventar estrepitosamente” (EAP N° 9).

De PAC a Propuesta 2016: disputa de sentidos politico-pedagdgicos en el marco de la

tension focal-universal

Como politicas de inclusion educativa, ninguna de las propuestas aqui sefialadas escapa
a la tension focal-universal, aunque se evidencian manifestaciones particulares en cada

Caso.

ElI PAC, como politica que surge en el contexto del primer gobierno del Frente Amplio
puede reconocerse como una politica focal con “vocacion universal e igualitaria”
(Yarzabal, 2010: 18), o como parte del “movimiento focal universal” (MIDES, 2007:
36) planteado en el Plan de Equidad. Ello en el entendido de que el propio programa se
constituye como “puente” hacia el liceo o escuela técnica. En el momento del
surgimiento del programa habia una expectativa de que el liceo iba a cambiar. Como
ello no ocurrid, y como parte de las reflexiones que se fueron desarrollando, algunos de
los actores técnicos entrevistados sefialan que lo universal es el derecho a la educacion
por lo que el PAC puede ser reconocido como otra forma posible de pensar y hacer

educacién secundaria.



El caracter de “puente” hacia el formato escolar tradicional expresa una dificultad a la
que se remiten tanto los actores técnicos como politicos, y en la que existe acuerdo. En
este sentido, se sefiala:

“la imagen que se utilizaba es la idea de puente, entonces, que pudiera funcionar

como un puente entre la situacion de esos estudiantes (...) y recuperarlos para el

sistema con el objetivo ulterior de ademas, poder sostener trayectorias a futuro. La

idea era que, comenz6 siendo en primer afio, después tuvo una serie de

transformaciones, pero el primer afio de Ciclo Basico lo cursaban en el programa, y

luego accedian a los cursos regulares de Educacion Secundaria” (EAT N° 3); “la

concepcion era esa, lo focalizado al servicio de la politica estructural, universal”
(EAP N° 14).

No obstante, existen diversas visiones en torno a las causas que explicarian esta
dificultad. Asi, mientras algunos actores sefialan que un afio no es suficiente para
“adecuarse” al liceo, otros refieren a su caracter expulsor. La primera de las visiones
construidas, fundamentalmente desde actores politicos, estaria dando cuenta de que lo
que se busca no es un cambio en el formato escolar tradicional, sino en las condiciones
de la poblacion destinataria, necesarias para que luego puedan volver a inscribirse en él.
Siguiendo la misma linea, otro de los actores refuerza esta vision sefialando que el
espacio del Aula Comunitaria es necesario para poder trabajar especificamente con esta
poblacion que vive en situacion de pobreza, y que tiene su propia cultura, o en términos

de la entrevistada, “una cabeza diferente” (EAP N° 5).

En cuanto a la segunda vision identificada, construida por los actores técnicos
vinculados a la propuesta, con mas presencia en las entrevistas, se destacan las
siguientes expresiones:

“lo que nos demuestran estos once aflos es que nosotros construiamos

laboriosamente el puente, pero no habia una cabecera de puente del otro lado” (EAT
N° 1); “el problema es que el liceo tiene una matriz expulsora” (EAT N° 1).

“el liceo seguia siendo el mismo liceo del cual se cayo, estaban las 11 materias otra
vez, los grupos grandes, la masificacion que hay (...) la institucionalizacion sigue
siendo igual” (EAT N°2).

En este contexto, se visualizan los efectos estigmatizantes que desde un modelo

hegemonico de formato escolar se desencadenan sobre estos sujetos:

“hay profesores que decian, ‘tengo 35 alumnos y 5 son de Aulas’. Es como aquello de los
argentinos y los bolivianos. Si, si, claro, venir de Aulas se convierte en un estigma, entonces a
veces la mejor estrategia es evitar que se sepa” (EAT N° 1).
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Se aprecian asi los “efectos perversos” (Tenti Fanfani, 2009) de las politicas de
inclusion en lo que respecta a los efectos que producen en la practica educativa, y en los

sujetos de la educacion.

La Propuesta 2016 surge en el marco de esta disputa entre el caracter focal-universal, en
tanto algunos actores entienden que el liceo debe ser concebido como espacio universal
por lo que debe estar abierto a todos los sujetos. En este sentido se sefiala:

“Secundaria lo que intenta es llevar esta Propuesta 2016 con estas poblaciones hacia

adentro de los centros educativos y bueno, generar una dinamica que también ponga

y tensione a la situacion dentro del propio centro educativo; porque mientras estas

cosas se estan atendiendo afuera, el sistema educativo tiene invisibilidad frente a

eso, entonces, esta adentro, todos creemos que hay una capacidad mayor de

observacion y de asumir la responsabilidad y los compromisos para revertir
situaciones que no conforman porque las tenés ahi, dentro del centro” (EAP N° 4).

Es interesante apreciar que, en términos generales, no hay oposicion de los actores
técnicos vinculados al PAC a que los estudiantes se integren al liceo, aunque si hay
desacuerdo en la forma en que se proceso este pasaje de una propuesta a otra y en los
posibles riesgos que esto puede tener en la trayectoria educativa si el formato escolar

tradicional no recupera de alguna forma los aprendizajes del PAC.

Como parte de una tension constitutiva, un aspecto que interesa destacar es que si bien
la Propuesta 2016 inscribe a estos sujetos en el espacio liceal, produce mayor
focalizacion en tanto disefia circuitos diferenciales al interior del centro educativo. Asi,
mientras algunos estudiantes cursan en el marco del plan hegemdnico del CES -
Reformulacién 2006-, otros sujetos son identificados previamente a los efectos de que
cursen en la Propuesta 2016. En este sentido, varios entrevistados se remiten a los
efectos estigmatizantes de esta politica:
“;Por qué los profesores rechazan la Propuesta 2016?, ;porque no quieren trabajar

de a dos?, no, la rechazan porque no quieren a esos gurises adentro del liceo. Y
ademas lo dicen claramente” (EAT N° 1).

La educacion como derecho universal se ve cuestionado, en tanto permanece la idea de
que ciertos sujetos no deben ocupar el espacio publico, comun, que en este caso es el
liceo. Se refuerza de este modo el mandato selectivo de la educacién secundaria que
inhabilita abrir sus puertas a todos los sujetos. Mas alld de estadisticas que pretenden
visibilizar quiénes estan fuera del sistema a los efectos de disefiar circuitos
diferenciales, mas alla de declaraciones juridicas que reconocen el derecho a la

educacion en términos generales, persiste un problema mas profundo, ético, desde el
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cual ciertos actores cuestionan este derecho. Lo que se invisibiliza en este caso es la
incidencia que los discursos vinculados al disefio de las politicas de inclusion, terminan

teniendo en los procesos de constitucion de los sujetos.

En este marco, si bien se reconocen los riesgos o dificultades que apareja el pasaje del
aula comunitaria al liceo, sigue siendo un desafio la produccién de alteraciones al
formato escolar tradicional desde una perspectiva de justicia en donde el
reconocimiento a las diferencias no se traduzcan en respuestas focalizadas a grupos
poblacionales especificos. En este sentido, las propuestas de inclusién educativa tienen
aportes que hacer para producir diferenciaciones al formato escolar hegeménico, de

caracter selectivo y excluyente.

A modo de conclusién

El PAC surge como una propuesta de inclusion socioeducativa que a partir de la
definicion de la poblacion destinataria evidencia los efectos de exclusion del formato
escolar tradicional y construye otras formas de pensar y hacer educacion secundaria con
el fin de que los estudiantes recuperen el vinculo con la educacién formal. Desde este
lugar, se generan nuevas condiciones organizaciones que favorecen otras condiciones

pedagdgicas.

Una de las alteraciones fundamentales se vincula al encuentro entre la educacion formal
y no formal que a la vez que construye nuevos escenarios educativos configura una
“profesion de frontera” (EAT N° 1) en la que convergen diferentes saberes puestos en
juego en la relacion educativa. La construccion del sujeto de la educacion como sujeto
de posibilidad procura desarticular los sentidos asentados en la carencia que conducen a
pensar que no se puede con estos sujetos en lo que respecta a su integracion a la
educacion secundaria. En este contexto, se alude a la importancia de la resignificacion
del docente, asi como de los otros actores educativos. Estos aspectos constituyen
alteraciones al formato escolar que se aproximan a una perspectiva de justicia en tanto

recuperan al “otro” ubicandolo en la posibilidad.

Una de las dificultades de la propuesta y en la que existe consenso por parte de los

actores entrevistados es la que se expresa en el “puente” hacia el liceo.
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En cuanto a los diferentes elementos del formato escolar tradicional, se reconoce un
mayor cuestionamiento y modificacion de elementos vinculados a la relacion
pedagogica asi como aquellos vinculados especificamente a las formas organizativas de

la escuela.

Con respecto a la Propuesta 2016, al definir a la poblacién destinataria se pone énfasis
en la condicion de vulnerabilidad de los sujetos y en las dificultades que tienen para
permanecer en el espacio liceal. A diferencia del PAC, en cuanto a los elementos que
alteran el formato escolar tradicional, se hace foco en aquellos vinculados a la
transmision y produccion del conocimiento, en este caso asociados al curriculum y la

evaluacion.

La relacion focal-universal se configura en un campo de disputa en el marco del pasaje
de una propuesta a otra. Si bien en el origen de la Propuesta 2016 algunos actores
destacan la universalizacion del espacio liceal, y en este sentido se aproximan a una
perspectiva de justicia en tanto se fundamenta que es necesario que todos los sujetos
puedan inscribirse y participar del espacio comin como es el liceo; la propuesta termina
disefiando un circuito diferencial al interior del centro educativo, lo que produce

fragmentacion y estigmatizacion de los sujetos destinatarios.

El estudio realizado recupera algunos aportes y tensiones de estas politicas, y al mismo
tiempo da cuenta del desafio pendiente de “ensefiar a ‘cualquiera’ (Skliar, 2017: 44)
sin necesidad de tipificar a ciertos sujetos previamente. La hospitalidad (Derrida, J. y
Dufourmantelle, 2000), mas que la inclusion, se torna necesaria a los efectos de recibir a

cualquier otro, sin condiciones, sin sospechas.
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