
L
a pregunta acerca de qué en-
tendemos por una educación 
de calidad merece una amplia 
discusión social. El tenor de 
las concepciones que se ocul-

tan detrás de algunas respuestas eviden-
cia que no se trata de un mero debate sec-
torial, sino que entran en juego distintos 
modelos de sociedad. 

De cuño tecnocrático, la noción de ca-
lidad va camino a convertirse en una cate-
goría hueca y capaz de explicar todos los 
males sin explicar nada. La necesidad (y 
la oportunidad) de dotarla de otro senti-
do, que ilumine y resignifique las políticas 
educativas, implica revisar las demandas 
y finalidades asignadas a la educación. 

Hace un año, el Consejo Federal de 
Educación instó a “redefinir y ampliar la 
noción de calidad educativa”. Después 
de ese anuncio, aparecieron dos libros: el 
primero coescrito por el ministro de Edu-
cación de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires, Esteban Bullrich, y el economista 
Gabriel Sánchez Zinny, titulado Ahora... 
Calidad. Apuntes para el debate sobre polí-
tica educativa en la Argentina; el segundo, 
Otra escuela para el futuro, publicado por 
el economista Alieto Guadagni. Ambos 
textos fueron utilizados como insumos 
para artículos y editoriales, y sus autores 
se convirtieron en referentes para insta-
lar una posición ideológica en algunos 
medios de comunicación. 

Las ideas expuestas en esos libros con-
firman cuán lejos están de “redefinir y 
ampliar la noción de calidad educativa”. 
Bajo la consigna de que la contundencia 
de los resultados de las pruebas PISA (1) 

es tal que sólo queda espacio para la ac-
ción urgente e inmediata, el cuestiona-
miento de ese instrumento y las pregun-
tas acerca de lo que entendemos por una 
educación de calidad se barren bajo la al-
fombra del diagnóstico irrefutable de lo 
evidente. Se instala entonces la idea de 

que no queda tiempo más que para inter-
cambiar algunas ideas en relación a cómo 
proceder para extirpar el mal y nada más. 

Lo llamativo no es que determinados 
funcionarios, profesionales, diarios, pe-
riodistas o comunicadores suscriban es-
tas ideas en un contexto electoral, sino 
que fueran bien acogidas por el sentido 
común de una parte de la sociedad que, 
en muchos casos, se hace eco de las con-
clusiones extraídas de esa mezcla de da-
tos empíricos, prejuicios, mitos y genera-
lizaciones. Por esa razón, señalaré sucin-
tamente aquellos presupuestos sobre los 
que se sostienen estos discursos de la ca-
lidad educativa, así como las políticas de 
evaluación docente que impulsan. 

La tragedia
El primer presupuesto tiene que ver con 
lo que algunos han denominado “la trage-
dia educativa”. Paradójicamente, cuando 
el conjunto de la población exhibe ma-
yores niveles de escolarización y demo-

cratización, los profetas de una escuela 
que hizo una gran tarea cultural, pero en 
un marco de conservadurismo político y 
económico, nos recuerdan amargamen-
te que “estamos perdiendo la solidez del 
capital humano que hizo a la Argentina 
famosa en todo el mundo” pues la edu-
cación está “hoy penosamente olvidada y 
degradada entre los argentinos” (2).

Esta posición liberal-conservadora 
pone el sentido en el pasado, adonde ha-
bría que remontarse para encontrar, in-
maculado, nuestro “destino de grandeza”. 
Se nos impone retomar la senda de la Ar-
gentina del Centenario, pues “la tragedia 
educativa” radica en el abandono de una 
esencia escolar fijada en los cánones de la 
cultura ilustrada: elitista, centralmente 
escrita, disciplinadora, rigurosa, de maes-
tros normalizados, ahistórica y acultu-
ral, constructora hegemónica de saberes 
y subjetividades. Se trata de una escuela 
que puede imaginarse como un mundo 
amurallado, incontaminado por la vida 
social. La propuesta considera al binomio 
calidad-inclusión como un imposible. ¿De 
qué otro modo podría serlo si, como ocu-
rría en los años 30, el sistema educativo 
atendía apenas al 25% de la población? 

Aunque la escuela invocada resulte 
historiográficamente insostenible, esa vi-
sión decadente del presente como pálido 
reflejo de una gloria pasada, sigue funcio-
nando como mito nacional. ¿Cuántos evo-
can su pasado escolar como algo superior 
al presente de la escuela? Algo de esto re-
suena en las encuestas, cuando recogen 
que para la mayoría de la sociedad la edu-
cación no está bien o va mal pero que, sin 
embargo, al momento de opinar sobre la 
educación que reciben sus hijos, no dudan 
en calificarla como buena o muy buena.

Redención social
El segundo punto a tener en cuenta tie-
ne que ver con la multiplicidad de de-
mandas y fines asignados a la educación: 
transmitir conocimientos, formar ciuda-
danos (moral, productiva e intelectual-

mente), liberar a los individuos, reducir 
la pobreza y la exclusión social, integrar 
socialmente, contribuir a la seguridad, 
apuntalar la productividad, definir el 
crecimiento económico, entre otros. 

Por esa sobredemanda que excede la 
capacidad limitada de lo educativo, se ins-
tala una suerte de “redentorismo pedagó-
gico”, que oculta tanto las consecuencias 
de procesos y decisiones políticas de or-
den no educativo, como la complejidad y 
multiplicidad de los factores que transfor-
man las condiciones sociales y de vida. 

Pero lo más interesante en este punto 
es el pasaje que se produce de las deman-
das a los efectos, es decir, ese momento 
en que las demandas y los fines asignados 
a la educación se convierten ellos mis-
mos en efectos a ser medidos. 

Ahora bien, esa enunciación de de-
mandas no sólo no es homogénea (¿cómo 
se mide la capacidad de liberación?), si-
no que es transformada en efectos a ser 
medidos sin anclaje empírico consisten-
te. Bajo el sesgo neoclásico y los a prio-
ri de la teoría del capital humano (3), se 
construye una serie de generalizaciones 
en donde la educación opera como causa 
de efectos sociales, políticos y económi-
cos de lo más diversos. 

Por ejemplo, se postulan como “evi-
dentes” relaciones que existen entre la 
calidad de la educación y el crecimien-
to económico, la seguridad o la integra-
ción social, la xenofobia o la tendencia a 
la violencia, entre otras. En realidad, mu-
chas de estas situaciones muestran una 
relación causal débil con la educación, en 
la que muchas veces los datos recogidos 
pueden ser contradictorios, o directa-
mente insuficientes para abordar temas 
tan complejos. 

No pretendo descalificar el valor de 
las herramientas cuantitativas y cualita-
tivas para comprender fenómenos co-
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dado. Una política que quiere cambiar 
para no cambiar nada. 

En el modelo de la igualdad de oportu-
nidades, la escuela hace el trabajo sucio 
que la política no quiere hacer. Si antes se 
hacía referencia a la distribución como 
efecto del derrame del excedente acumu-
lado, ahora pareciera que la distribución 
se consigue por medio de una intermedia-
ción escolar de calidad. ¿De qué otro mo-
do, si no es por medio de la puja y el en-
frentamiento, se consigue una distribu-
ción más justa de la renta, de los ingresos y 
de las condiciones de vida? 

Educación para el mercado laboral
El último punto se relaciona con el lugar 
de la cultura en el modelo de la igualdad 
de oportunidades que –proyectado sobre 
un escenario de lucha social por conse-
guir, mantener o incrementar la posición 
que se ocupa– tiende a restringir el sen-
tido de la educación a su capacidad para 
asegurar un puesto en el mercado laboral. 

Bullrich y Sánchez Zinny (8) citan:  
“Wagner (investigador de Harvard) propo-
ne que nuestras escuelas fortalezcan las ha-
bilidades en el ámbito académico que pre-
paran a los alumnos para un mayor éxito en 
el ámbito laboral”. En cambio, Guadagni (9) 
recoge como onceava acción para un plan 
de gobierno: “Todos los años, según lo pro-
puesto por Juan Llach, informar a la pobla-
ción en general y a los estudiantes secunda-
rios en particular, la situación del mercado 
laboral de los graduados universitarios”.

Ante ello, parece natural hacerse la 
pregunta acerca del lugar al que queda 
relegada la función cultural de la educa-
ción. Y en particular de las humanidades 
y de las artes. Esta es una cuestión cru-
cial. Frente a la atomización social, y a la 
presión creciente por definir el sentido 
de la educación como el cultivo de las ca-
pacidades utilitarias y prácticas, orien-
tadas a la rentabilidad y la eficiencia, no 
puede renunciarse a la función cultural 
de los sistemas educativos. A ella se aso-
cia el pensamiento crítico, la imagina-
ción y la creatividad como insumos cen-
trales de la vida democrática. 

La prisa de quienes apuestan a resolver 
una cuestión tan compleja, bajo el signo 
de lo trágico y urgente, aparece mediada 
por los valores del ajuste, el rendimiento y 
la competitividad. En ello hay, además de 
un proyecto social implícito, un innegable 
empobrecimiento de los fines, de los aná-
lisis y de los indicadores de la educación. 
Impulsar un debate abierto es el modo de 
defender una educación vinculada a la ge-
neración de más democracia, de ciudada-
nos comprometidos por la inclusión, la 
igualdad y la calidad de vida para todos. g 
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mo los descriptos, pero es necesario 
hacer jugar otros factores, diseñar otros 
instrumentos e inducir miradas interdis-
ciplinarias. 

¿Igualdad de oportunidades?
Los textos citados remiten a una noción 
de justicia que se construye a partir del 
modelo de la igualdad de oportunidades, 
un tercer supuesto a desmontar. Para 
Guadagni, “el principio básico de la jus-
ticia social es la vigencia de la igualdad 
de oportunidades para todos, más allá de 
las circunstancias de origen económico, 
étnico, social o de género” (4). En cam-
bio, la fórmula que eligen Bullrich y Sán-
chez Zinny es la de señalar que “el siste-
ma educativo debe ser la piedra angular 
para permitir que cada persona pueda 
alcanzar sus aspiraciones en la vida con 
la mayor libertad” (5). 

¿No es deseable, acaso, que cada uno 
sea recompensado en relación con el es-
fuerzo que ha realizado? Frente a talen-
tos e intereses azarosamente distribuidos 
por la naturaleza, ¿no es acaso una norma 
de justicia que el resultado de los mismos 
sea diferencialmente valorado? ¿Por qué 
no pensar que deba ser la escuela (univer-
so meritocrático por excelencia) la encar-
gada de impartir una justicia de este tipo? 
¿Por qué no pensar que el sistema educa-
tivo es el garante de la igualdad de oportu-
nidades y que de la calidad educativa de-
pende la compensación de las disparida-
des de origen? Visto así, la escuela, al final 
de su recorrido, debería alterar el punto 
de partida social de los alumnos, modi-
ficando las desigualdades sociales e ins-
taurando una suerte de eso que Francois 
Dubet llama “desigualdad justa” (6). 

Para los defensores de la escuela de la 
igualdad de oportunidades, la baja calidad 
atenta contra esa capacidad igualadora, y 
desvirtúa la competencia que socialmen-
te deben llevar adelante los individuos: 
“El mundo está muy difícil, mucho más 
para los jóvenes. Ya no compiten por una 
posición de trabajo únicamente con sus 
vecinos de escuela o de barrio; ahora com-
piten con países de toda la región, con In-
dia, con China, y no sólo compiten por sus 
resultados en la educación formal, sino 
por conocimiento de idiomas, por la acti-
tud hacia el trabajo, por el esfuerzo” (7).

Las desigualdades de base no son ne-
gadas, sino decodificadas en clave de re-
cursos y obstáculos, ventajas o desventa-
jas, capital con el que se cuenta y redes en 
donde uno se haya inserto, etc. Por eso, si 
todos tuvieran garantizada la mediación 
escolar de calidad que se requiere, las di-
ferencias deberían regularse por los méri-
tos individuales, por una justicia merito-
crática que refleje la distribución natural 
de los talentos, haciendo desaparecer las 
desigualdades de base. ¿No es esto lo que 
quieren reflejar señalando trágicamente 
el bajo desempeño en las pruebas PISA? 

El modelo de sociedad que postulan 
es el de un conjunto de individuos arro-
jados a la competencia, lo que los vuelve 
más productivos. Opera una moral utili-
tarista –la del self made man– de triunfa-
dores, donde mérito y éxito se vinculan. 
Los perdedores ya no son los oprimidos, 
los explotados, los expulsados; son los que 
jugaron y perdieron, los que no supieron 
jugar, los que, teniendo las oportunidades, 
no supieron aprovecharlas. Pero nadie se 
hace a sí mismo en la total y absoluta sole-
dad. Cada uno de nosotros somos el pro-
ducto de una serie de condiciones produ-
cidas gracias al esfuerzo de otros.

En el razonamiento de la igualdad de 
oportunidades, las relaciones económi-
cas de explotación, exclusión o pobreza se 
diluyen en el lenguaje de la competición. 
El modelo escolar que exalta la igualdad 

de oportunidades no hace sino convencer 
a los derrotados que merecieron ese des-
tino, sin poner en evidencia que detrás de 
los méritos se encuentran los que tienen 
mejores condiciones de partida. 

¿Cómo se compatibiliza esto con las 
metas que marca la Ley de Educación: 
universalización e inclusión? ¿Cómo 
puede no colisionar con políticas orien-
tadas a apuntalar un proceso de redistri-
bución de ingresos hacia los segmentos 
más postergados? ¿Cómo puede conge-
niarse la moral utilitarista del mérito con 
medidas que buscan recomponer una so-
lidaridad orgánica capaz de reconstruir 
una cierta idea de comunidad, como la 

Asignación Universal por Hijo, las asig-
naciones familiares, la nacionalización 
de las AFJP y la extensión de las jubila-
ciones o el mecanismo mismo de las pa-
ritarias? La inclusión de niños y jóvenes 
“nuevos y diferentes”, con saberes y ló-
gicas de conocimiento, con culturas que 
desbordan el marco institucional esco-
lar, ¿no nos interpela, acaso, a pensar la 
inclusión como un desafío cultural, como 
una tarea lenta y compleja? 

Aunque parezca evidente, es necesa-
rio insistir en que “la piedra angular para 
permitir que cada persona pueda alcan-
zar sus aspiraciones en la vida con la ma-
yor libertad” es la protección social, que 
garantiza condiciones de paridad en el 
punto de partida de los individuos. Sólo 
así es posible proyectar luego la función 
social de la educación. En sociedades con 
altos niveles de desigualdad, estas tien-
den a reproducirse, haciendo de la condi-
ción de nacimiento una ventaja. Si esto es 
así: ¿por qué exigirle a la escuela, con sus 
herramientas limitadas, que deba com-
poner una situación que la excede? Cons-
truir estas condiciones de partida es un 
arduo proceso de recomposición social 
en el cual aún estamos insertos. 

Ahora bien, esta pseudo “centrali-
dad” de lo educativo devela una concep-
ción de la política que evidencia cierto 
espíritu antipolítico. No remite a una 
concepción de la política como conflic-
to, como puja entre intereses, sino como 
todo lo contrario, como administración 
de lo existente, como consagración de lo 

 
Resultadistas
“Los diferentes sistemas evaluativos y 
comparativos consideran la calidad edu-
cativa desde el punto de vista de los re-
sultados o las competencias, pero poco 
dicen acerca de la contribución de la edu-
cación para reducir las desigualdades so-
ciales, garantizando el más amplio ac-
ceso al conocimiento, y tampoco nada 
dicen sobre las formas de construcción 
de la subjetividad de docentes y alumnos 
o sobre la promoción de la cultura en tér-
minos no utilitarios.” (Edgardo Castro, 
director del Instituto de Pensamiento 
Contemporáneo de la UNIPE)
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“Que todos 
aprendan todo”
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Cómo 
interesar al 
estudiante

L
a trabajadora social Laura Tan-
tignone recorrió casi todos los 
escalafones del sistema educa-
tivo: fue maestra de grado, se-

cretaria, directora de escuela y, desde 
hace cinco años, es inspectora en el dis-
trito Ezeiza, en la Provincia de Buenos 
Aires. Sin embargo, asegura que nin-
gún actor debe olvidar su rol docente. 
De eso –advierte– también depende la 
calidad.

¿Qué es para usted la calidad educativa?
Es una noción que hay que resignificar; 
antes era políticamente incorrecto ha-
blar de calidad; se la asociaba a un pa-
radigma tecnocrático, referido a la efi-
ciencia y a los resultados. Todavía hay 
parte de eso, pero está cambiando por-
que intentamos refundar un discurso 
pedagógico y didáctico que ponga el 
eje en las prácticas de enseñanza. La 
idea de calidad remite al filósofo y pe-
dagogo Comenio, autor de Didáctica 
Magna, que vivió en el 1600 y proponía 
que “todos aprendan todo”. Para lograr 
eso hay que ayudar al docente a diver-
sificar la propuesta.

¿Es difícil ayudarlo?
Es muy difícil, porque la diversidad 
presenta una problemática didáctica 
muy grande. Algunos chicos se que-
dan afuera porque la propuesta del do-
cente no alcanza a que todos puedan 
construir conocimientos. Hay que re-
definir la evaluación como parte de un 
proceso: si nos imaginamos que, en vez 
de existir una línea de partida recta, 
tenemos una línea escalonada y todos 
tienen que arribar a un mismo lugar: 
¿por qué pensar que todos van a llegar 
al mismo tiempo? La práctica muestra 
que, en general, existen tres agrupa-
mientos: los niños que van con lo que 
propone el diseño, los que tienen cierta 
distancia, pero cuya trayectoria escolar 
no está en riesgo, y otros que tienen di-
ficultades graves. En la planificación el 
docente debe pensar para los tres gru-
pos. El desafío es no poner la mirada en 
un solo tipo de sujeto.

¿Los parámetros para medir la calidad 
educativa deben fijarse desde un nivel 
central o desde cada territorio?
Los dos extremos dejan de lado situa-
ciones intermedias. Ya hemos transi-
tado un formato de diseño, el anterior 
a este, que proponía una construcción 
en la que había ciertos contenidos bá-
sicos comunes y cada jurisdicción de-
terminaba sus documentos curricula-
res y cada escuela construía lo que se 
llamaba Proyecto Curricular Institu-
cional, donde se elegía qué contenidos 
se enseñaban y cuáles no. Así, se pro-
duce una fragmentación grande. Cuan-
do vamos al nivel de la centralidad nos 
garantizamos un loable deseo de ho-
mogeneidad. Esto es un ideal al que no 
podemos renunciar: que todos apren-
dan todo. Ahora, entre una y otra pos-
tura deberíamos construir algo inter-
medio, a través de mesas de discusión, 
donde estén representadas las voces de 
todos: docentes, supervisoras, especia-
listas. No creo que  desde la centralidad 

“
Esta escuela nació el 28 de ma-
yo de 1967. Es la primera públi-
ca, gratuita y no confesional de 
Pilar.” Cuando Carlos Piana ha-

bla sobre su recorrido en la Escuela 
Media Nº 8, se asume –con orgullo– 
como parte de la historia institucio-
nal. Trabaja allí desde 1987 y lleva 
cinco años a cargo de su dirección, 
después de haber sido vicedirector 
durante tres lustros.

Si bien el actual edificio de la escue-
la –ubicado a pocos metros de la esta-
ción Pilar del Ferrocarril San Martín– 
fue construido en 1994, ya presenta un 
deterioro importante: filtraciones en 
varios sectores, grietas en las paredes 
y baños clausurados. Aunque la insti-
tución cuenta con laboratorio, sala de 
informática y aulas amplias, Piana de-
be hacer gestiones permanentes para 
su mantenimiento: “Hace cinco años 
que no tenemos gas –dice, con cierta 
naturalidad–. Lo cortaron por seguri-
dad y este invierno se me hizo pesado. 
Sigo hablando con el presidente del 
Consejo Escolar y conteniendo a los 
chicos. Pusieron calefactores eléc-
tricos, pero con aulas de siete metros 
cuadrados, hay días en que no calien-
tan nada. Y esto influye en la calidad 
del aprendizaje”.

Piana sostiene que la calidad edu-
cativa tiene que ver “no solo con 
el buen dictado de contenidos, si-
no también con el acompañamiento 
de los chicos en una etapa crítica de 
la vida”. Agrega que la escuela de-
be prepararlos para el trabajo y para 
una buena ciudadanía. Su manera de 
medir los resultados se aleja de pará-
metros estandarizados: “Cuando los 
alumnos egresan y los veo emplea-
dos, formando una familia, felices, 
hay calidad educativa. Si esto lo es-
cucha un pedagogo, me querrá cor-
tar la cabeza, pero yo entiendo eso: 
que pueda ser feliz”. Como contra-
partida, el director mira con cierto 
desdén los operativos de evaluación 
externos. “Confío en ellos –aclara–, 
pero no creo que nuestros chicos es-
tén preparados para responder a una 
prueba que les cae de arriba.”

El director tampoco ve con buenos 
ojos las evaluaciones a los docentes: 
“¿Quién me va a venir a evaluar? Ven-
drá un pedagogo y me encontrará mil 
fallas, pero yo quisiera ver a ese peda-
gogo dando clases en este contexto. A 
veces lo teórico es un abismo con res-
pecto a lo práctico”.

A la hora de pensar la educación –se-
gún Piana–, deben tenerse en cuenta 
las particularidades de cada distrito. 
Sin embargo, no considera que esa va-
riable sea la más importante. “La di-
ferencia no está tanto en cada distrito, 
sino en el compromiso del docente. 
Yo lo padezco sobre todo en el turno 
noche. El alumno quiere tomar cla-
se pero se va con cara larga porque el 
profesor no vino. Así, termina dejan-

se garantice la calidad sin involucrar 
otras instancias; lo territorial hay que 
considerarlo.

¿Los grandes operativos de evaluación 
sirven como dispositivo de diagnóstico 
o de control?
Sin saber la trayectoria escolar de un 
grupo, este tipo de operativos estandari-
zados fragmenta. Desconocen si el gru-
po tuvo siete u ocho docentes, si tuvo un 
montón de días sin clase porque se rom-
pió la bomba de agua... Se toma una sola 
variable: los resultados y la cantidad de 
conocimientos que tienen los alumnos. 
No digo que no se tenga que hacer, pero 
se dejan afuera variables contextuales 
que deberían tenerse en cuenta.

¿Con qué criterios pueden seleccio-
narse los contenidos a evaluar?
Deberían considerarse todos los conte-
nidos de las áreas curriculares. En pri-
maria, cuando un alumno compensa, lo 
hace solo en lengua y matemática, pero 
también hay cuestiones muy importan-
tes en ciencias sociales, relacionadas 
con la construcción de la ciudadanía. 
Los contenidos deberían seleccionarse 
horizontalmente entre las áreas. Debe-
ría haber una función propedéutica, pa-
ra que la finalización de un nivel pueda 
ser exitosa y el alumno pueda tener he-
rramientas para el próximo nivel.  A ve-
ces sorprenden los criterios de evalua-
ción de los docentes: carpeta completa, 
prolijidad... Volvemos al tema de cali-
dad: el chico termina sabiendo que a es-
te docente le gusta esto; al otro, aquello. 

¿Qué lugar ocupa la tecnología en una 
educación de calidad?
Tiene que ver con la apropiación que 
haga el docente. En el nivel Primario 
hay programas muy fuertes de la Pro-
vincia de Buenos Aires y de Nación. No 
solo traen recursos, sino también capa-
citación. Las escuelas hoy están muy 
equipadas; encontrás filmadoras, cá-
maras. Pero en la fiesta del 25 de Mayo 
seguís viendo las mismas cosas. No se 
les ocurre incluir, por ejemplo, lo au-
diovisual. Se requiere de una capacita-
ción de los docentes para poder utili-
zar el recurso, que no es determinante, 
pero sí un facilitador si el docente se lo 
apropia didácticamente. g

do”, argumenta el director que iden-
tifica al ausentismo como uno de los 
grandes problemas. “Al alumno tenés 
que cumplirle. Si muestro las carpe-
tas médicas… es terrorífico lo que fal-
tan los docentes; ahí se hace la dife-
rencia en la calidad educativa.”

Una de las formas que propone 
Piana para mejorar la calidad docen-
te son las capacitaciones  específicas 
en horario de servicio. “No hay –ad-
vierte–. Yo no salgo a capacitarme. Sé 
que es importante, pero no yo puedo 
faltar a la escuela.”

Con el nuevo régimen académico, 
que aboga por una mayor permanen-
cia de los estudiantes en la escuela, las 
inasistencias permitidas a los chicos 
bajaron de veintiocho a veinte. Para 
Piana, esta política trae efectos no de-
seados: “El chico tiene que estar en la 
escuela, ¿pero a costa de qué? Esto de 
la inclusión, de tener adentro a chicos 
con distintos intereses, va en desme-
dro del estudiante que viene y traba-
ja. Hay chicos que no dejan dar clases 
y tenés que luchar contra eso. ¿Dónde 
se te va la pedagogía? Encima no hay 
acompañamiento familiar: hice una 
reunión de padres para cuarto año y 
vinieron 18 de 42. Eso también va en 
contra de los alumnos. Te entregan el 
paquetito y después se borran”.

Además de cumplir su función co-
mo director, Piana da clases de biología 
en dos escuelas privadas subvenciona-

das. Como docente, dice que también 
sufre el desinterés y la apatía de par-
te de los estudiantes. “Como docente, 
a veces me pregunto qué hago, de qué 
me disfrazo. Ves a los chicos desintere-
sados, que están pasándose papelitos, 
hablando. ‘¿Qué pasa? –les digo–. ¿Te 
aburro?’¿Estoy fallando yo?”.

En este contexto –piensa– la entre-
ga de netbooks podría generar mayor 
interés entre los estudiantes. “En algu-
nas secundarias  ya las entregaron y los 
chicos cambiaron la actitud. En el fu-
turo veremos los resultados, creo que 
serán positivos. Me considero un neó-
fito en computación, pero no voy a ne-
garme porque es una herramienta que 
quizá ayude muchísimo.”

Para Piana uno de los secretos pa-
ra mejorar la calidad educativa con-
siste en revertir ese desinterés de los 
estudiantes. “Hay que pensar cómo 
atrapar al chico. Nosotros participa-
mos del modelo simulado de Nacio-
nes Unidas, una actividad promovida 
por la Universidad Torcuato Di Tella 
para estimular liderazgos, en la que 
los chicos juegan a ser diplomáticos 
y representan las posiciones de los 
distintos países. Empezamos parti-
cipando con cinco chicos, al año si-
guiente fueron doce y en 2011 hubo 
cuarenta anotados. Ellos saben que 
para participar, tienen que estudiar. 
Hace dos años sacamos una mención, 
y todo a pulmón: tuvimos que pagar-
nos la inscripción y comprar la ropa. 
No sabemos de dónde sacar la plata, 
pero los chicos van.” g

 
Escuela justa
“Pensar qué es una buena escuela está 
atado a la idea de una escuela justa en 
torno a distribución de saberes, de 
reconocimiento a trayectorias de las 
que sus alumnos vienen… Una buena 
escuela incluye a todas las culturas y 
a todos los sujetos. También permi-
te que el conocimiento no esté cosi-
ficado sino que se pueda revisar, mo-
dificar. Una buena escuela es la que 
permite la emancipación del sujeto.”   
(Myriam Southwell, Directora del De-
partamento de Humanidades de la 
UNIPE )

“Me encontrarán 
mil fallas, pero 
quisiera verlos 
dando clases en 
este contexto.”

LauRa TanTIgnonE, InspEcToRa caRLos pIana,  
dIREcToR



Defender un derecho Saberes y 
riquezaA

lejandro Santos acaba de egre-
sar del ciclo superior (especia-
lización en arte y diseño) en la 
Escuela Media Nº 4 de Lanús 

Oeste. Fue vocal del Centro de Estu-
diantes e integró la Coordinadora de 
Estudiantes Secundarios (COES), en-
cargada de reunir a los alumnos de su 
región. Para él la calidad educativa es un 
derecho a defender.

¿Cómo debería ser una educación de 
calidad?
No estoy apto para decir cómo es una 
educación mala o buena. Pero puedo 
hablar de los profesores. Ahí se debe-
ría poner más el ojo. A través del Centro 
de Estudiantes, tuvimos que hablar con 
los directivos sobre muchos profesores 
porque tratan mal a los chicos, o no vie-
nen casi nunca.

¿Qué aspectos hacen a un buen o a un 
mal profesor?
Siempre me gustó historia. El profesor 
tenía predisposición para explicar y se 
llevaba bien con todos, sin dejar de po-
ner reglas. Los problemas que tuve con 
otros profesores se debieron a que falta-
ban mucho y después tomaban prueba. 
A algunos les molesta que les pidas que 
expliquen. Tuve profesores que no eran 
profesores, sino egresados de la escuela 
que enseñaban matemática. Cuando les 
pedís que expliquen, no saben hacerlo. 
Te dicen: “¿Cómo que no entendés? Yo a 
tu edad lo entendía”. Hay que probarlos 
antes de nombrarlos.

¿Cómo deberían elegirse los profesores?
Por concurso. Hay profesores que están 
sólo por ser afiliados a un gremio.

¿Los Centros de Estudiantes pueden 
ayudar a mejorar la calidad educativa?
El rol del Centro es defender los dere-
chos de los estudiantes. Lo que trataba 
de evitar en mi escuela, era tomarla por-
que estaba roto un vidrio. Primero ele-
vábamos una nota a la directora; si no se 
resolvía, elevábamos otra al presidente 
del Consejo Educativo. No pueden to-
marse medidas de fuerza por nada.

“
En vez de calidad educativa ha-
blamos de educación de calidad. 
Nos interesa que el centro de la 
discusión sea la educación”, 

advierte Roberto Baradel, secreta-
rio general del Sindicato Unificado 
de Trabajadores de la Educación de 
Buenos Aires (SUTEBA). Ensegui-
da define el sintagma que propone: 
“Implica educación de excelencia, 
inclusiva, que permita a los chicos 
asumirse como sujetos de derecho 
y apropiarse del conocimiento en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje”.

Baradel subraya que para mejorar 
la educación, deben cambiar las con-
diciones materiales: nombrar profe-
sores en un solo cargo, aumentar sa-
larios, y reconocer las horas de traba-
jo institucional. “No se puede pensar 
en calidad con docentes que corren 
de una escuela a otra –sentencia–. 
Necesitamos, además, cargos para 
equipos de orientación, biblioteca-
rios, docentes integradores, de infor-
mática, de idioma... Debemos perso-

¿Se conectaron con algunas escuelas 
en las que hubo tomas?
Sí, pero en esos casos la toma tenía 
más lógica. Los problemas edilicios 
de las escuelas de Capital Federal eran 
importantes: si hay escuelas que tie-
nen comedores y no tienen gas, por 
ejemplo, la medida se justifica. Siem-
pre como última alternativa.

¿Cómo está el edificio de la Escuela 
Media Nº 4?
Se estaba ampliando y hubo lío con las 
constructoras; las obras se demoraron 
cuatro años. Tuve que cursar en un 
edificio, al lado de las vías. Eso afec-
taba la calidad educativa, cada cinco 
minutos pasaba un tren. Algunos cur-
saban en capillas o en aulas alquiladas. 
El año pasado la obra se terminó y la 
escuela ya está bien.

¿Existen diferencias de calidad entre 
las escuelas públicas de Lanús?
En algunas la calidad es muy baja, so-
bre todo por el ausentismo de profe-
sores. A veces hay trimestres enteros 
en que no tienen clases en alguna ma-
teria y se las dan por aprobadas. 

¿Y pensaste alguna solución?
Hay que empezar por la cabeza; si eso 
está mal, todo va a estar mal. El direc-
tivo debe controlar a los que tiene a 
cargo. Un director no venía durante 
tres semanas, y cuando lo hacía, se pe-
leaba con un chico y faltaba otra vez. 
Protestamos hasta que lo sacaron. Ahí 
mejoró el tema.

¿Qué podría cambiar en la educación 
si la mayoría de las escuelas tuvieran 
un Centro de Estudiantes?
Depende qué intereses tengan los es-
tudiantes. Muchos tienen inculcado 
que la política es mala. Quizá porque 
para sus padres sea así. Fuimos a mu-
chas escuelas a hablar con los alum-
nos y te decían: “Si vienen a hacer qui-
lombo, acá no”. Les explicábamos que 
no se trata de eso, sino de defender sus 
derechos. Y la calidad educativa es 
uno de ellos. g 

nalizar la atención a los chicos para 
evitar la deserción.”

El gremialista también propone 
modificar los espacios. Señala que 
la reforma educativa de los 90 hi-
zo readaptar la arquitectura escolar 
a costa de la calidad: “Se instalaron 
–ejemplifica– 8º y 9º en patios o bi-
bliotecas y no hay lugar para educa-
ción física o para investigar”.

Baradel asegura que las malas 
condiciones de infraestructura y de 
organización causan enfermeda-
des laborales y ausentismo, quizá la 
mayor crítica que reciben maestros 
y profesores. El dirigente admite el 
derecho del Estado a evaluar al do-
cente: “Pero –dice– hay que discutir 
la forma adecuada. Por ejemplo, los 
interinatos deben ser más valorados 
en los concursos.”

Para una educación de calidad –agre-
ga– la formación continua del docente 
debe estar a cargo del Estado. “Eso se 
privatizó con la Ley de Educación Fede-
ral y proliferaron algunos cursos de cali-
dad, pero otros muy malos.”

El dirigente cuestiona también 
las evaluaciones estandarizadas que 
miden el nivel de los alumnos: “Las 
pruebas son válidas si forman par-
te del proceso pedagógico. Pero el 
aprendizaje no son sólo saberes de 
una disciplina, además es el desa-
rrollo intelectual, la interacción con 
los pares, el aporte a la comunidad. 
La educación de calidad forma suje-
tos conscientes de sus derechos para 
disputar la distribución de la rique-
za. Se mide en el desarrollo de un 
país y en su calidad de vida”. g

¿Inclusión o control?
“La medición de aprendizajes con pruebas estándares olvida áreas disciplinares, sa-
beres tecnológicos, la educación en valores, etc. Y desconoce una meta central del 
sistema educativo: la masificación. Sin embargo, es imposible desconocer la vali-
dez de la medición de las competencias en matemática y lengua,  que también son 
metas del sistema. Estas pruebas pueden leerse con marcos conceptuales que rom-
pan la linealidad: calidad-evaluación-ranking, más propia del mercado que de polí-
ticas de Estado. Articuladas con otras fuentes de información, pueden brindar indi-
cios para evaluar las políticas educativas, que sólo tienen sentido en plazos largos. 
Sería una lectura que considere simultáneamente las tendencias y las brechas so-
ciales en los logros de aprendizaje. La inclusión de todos en el sistema educativo 
perdería valor y se transformaría exclusivamente en una política de control social 
si no nos planteáramos como meta central mejorar los logros de los estudiantes.”   
(Ana Pereyra, secretaria de Investigación de la UNIPE)
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