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En:';la historia reciente, el sistema educativo argentino atravesó un proceso de fuerte
, ~ , j,.

transformación que se ha dado en llamar 'reforma educativa'.
}" .

"..:

: ,"

1 '. ,":

. i

Loscambios más destacados respecto. de la 'concreción' de estos criterios son: una nueva

es~cturación de niveles, el aumento de los años de obligatoriedad escolar, la definición de .
":; .

contenidos mínimos nacionales para los diferentes ciclos de enseñanza, el cambio en la

1 .~' ,'or~~nización y gestión escolar, los operativos nacionales de evaluación del rendimiento de
, ! ii,,~ ,

,! ',::. .los estudiantes, cambios respecto de la formación y capacitación docente y la incorporación

de'~rogramas compesatorios para la provisión derecursos materiales en escuelas rurales.
j}1

~ ,'~, ~J.'

SL~ien este proceso de transformaciones del sistema podría cons:iderarse iniciado con las

" primeras .políticas de transferencia de escuelas desde la jurisdicción nacional a la provincial

"en\978, es a partir de 1993, y una vez que se han culminado las mismas, que se habla en

;';) , sentido estricto de 'reforma' en los enunciados de las políticas educativas. En este año se
.:

sanciona la Ley Federal ,de Educación y la 'reforma educativa' se presenta como su

" '.' 'implementación'. Esta ley, por su palie, se fundamenta en la necesidad de dar unidad al

, nue~o sistema educativo (descentralizado) a través de criterios generales, comunes a todo el
'o,

.:,' 'pai~l .

Es~~ último proceso reforma no es 'inédito' en la historia de los sistemas educativos
ji'

latinoamericanos. Según Femández Lamarra (1991 a) los procesos de reforma en la región
. : 1~ .

son'sistematizables a partir ,de tres grandes períodos: las producidos entre 1940 y 1950, en

la ~6cada del '60 y en la década del '70; Las primeros se caracterizan por ser parciales, es
'1;, ' t .
'!;.,. .
;, . (

!

1 El problema acerca de la necesidad de una ley orgánica o general que diese coherencia y unidad al sistema
educativo' nacional no es una cuestión; novedosa, sino recurrente en diferentes períodos históricos. Esta

•• o preocupación por establecer lineamientos generales para todo el sistema educativo se manifiesta en sucesivos
proyectos de ley que no llegan a concretarse (1899,1900,1916,1918,1923,1939,1946, ]969, 1979,1971).
Lasleyes que nonnaban acerca de la educación correspondían a las jurisdicciones provinciales o a la nacional,
pero',era inexistente una que formalmente tuviese alcance sobre la totalidad. La unidad del sistema estaba
dada' por la legislación nacional COll10 principal referente jurisdiccional. Es decir, una parte considerable de
lasescuelas de nivel primario y medio localizadas en las provincias pertenecían a la jurisdicción nacional y la
legislación que nonnaba sobre ésta resultaba, en los hechos, una fuerte orientación para las legislaciones

;. ;:i ' provinciales. Esta cuestión comienza a problernatizarse nuevamente una vez culminado totalmente el proceso
,í;; de'~~nsferenciasde, instituciones de todos los niveles (excepto las universitarias).
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decir, por atender a algún aspecto particular del sistema (los \ciclos, las modalidades
. . ¡ ~ . d} t I

. educativas, la formación docente, los plandes de estudio, etc')',Refonnas generadas por

pedagogos con un fuerte énfasis 'cualitativo'. Las generadas en e~ transcurs~ de Ios '60se

encuadran en el desarrollo de la planificación educativa. A diferertcia de las previas, tienen

un propósito de plantearse como cambios 'integrales' o estructurales sobre el cohjunto del
, ¡',

sistema desde un fuerte sesgo 'cuantitativo' vinculado al desarrollo económico.Su saldo

fue la exclusión de los actores escolares de la política y planificación educativay, por lo

tanto, poca i~cidencia cierta en la práctica educativa. ., ;¡:,.
, ' ',','
':~ .. ':h

Por su palie, las reformas de la década siguiente se presentan como ';;"refonnás

'programáticas' que intentan superar la perspectiva tecnocrátic~: previa incorpb~ndo un
, "

abordaje más cualitativo y educativo sobre el sistema, Si bien se llevan-adelante en

diferentes países presentan tendencias y contenidos similares· (en relación con

preocupaciones educativaspropias de la época y la presencia de organismos internacionales ,

.como la OEA y UNESCO para su desarrollo). setrata de introducir cambios en' términos ~ .

de otorgar importancia de la educación no formal y la participación en. g~neral':~
I : ~ 1. "

correspondencia con una preocupación por la democratización educativa. En este sentido,

en casi todos los casos, intentan generar procesos de descentralización, de regionalízación y

de nuc1earizaci6n y de favorec~r la participación de los actores. escolares a t~~és de; la

'rnicroplanificación'. Los resultados (si bien difíciles de determinar con ciertaprecisión)

parecen converger en una 'pobre implementación' explicable por la permanencia de 'un

encuadre normativo, las dificultades propias del tipo de formulación y las re~istenci~s

políticas, especialmente de los ámbitos administrativos y docentes (FernándezLamarra,

1991 a)

.' ,. .

En cuanto a los países europeos, según Gimeno Sacristán (1991), las' reformas educativas
. ','

en los últimos treinta años han atravesado por tres grandes etapas. que hacen referenciaa

preocupaciones COlTIUnes: una primera, ubicada en la década de los '6~ y mediados de los

'70, caracterizada por la centralidad de los cambios curriculares; definir nuevos contenidos'

escolares y transformar las prácticas pedagógicas en el aula aparecían como la :respu~sta

más adecuadas de los sistemas educativos para acompañar .los cambios éientífi~os.
o. ¡ ~ .

tecnológicos y políticos. En los '80 la preocupación se traslada a ~a formación docente, esta

se visualiza como la dimensión estratégica para reorientar en forma efectiva lo~ sistemas

educativos. Finalmente en los '90. ante la crisis económica generalizada, el 'uso eficaz y
'eficiente de los recursos cobra relevancia. Esta 'preocupación económica se traduce en

1 j'
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, ,tél~OS políticos en la descentralización de los sistemas y la gestión y organización de las
1·<

. escuelas se transforma en protagonista de las reformas,
;!;, ' .

. .La reforma educativa argentina, en una primera aproximación, presenta aspectos similares a

" los:;;señalados precedentemente. Las dimensiones del sistema. que se hacen objeto de

." . re:f~nna: el curriculum, la formación docente y la escuela, resultan ser coincidentes; si bien,

, en~quellos países, supusieron procesos prolongados en el tiempo y se abordaron de manera

secuencial, en' la reforrna argentina, se condensan en este último período reformista. Por

otro lado, la descentralización de los sistemas, en aquellos, aparece como una tercer etapa

de transformaciones, mientras que'en el caso argentino, su conclusión en los '90 resulta ser

el ':~ntecedente' imnediato de la 'reforma'.
.l;
.Ii:
"::

Sinembargo, desde nuestra perspectiva, el proceso de reforma educativa excede este tipo
.: 'd~ ¡defIniciones más generalizadas y está estrechamente vinculado a la reforma del estado y

I ,

las: .profundas transformaciones sociales y económicas que la acompañan, propias de los

noventa. La reforma educativa implica, para nosotros, no sólo un cambio significativo de

aq~~l1os aspectos centrales que definían sistema educativo preexistente, sino una

sub;versión profunda de la práctica y los significados previos respecto de '10 educativo', del

lugar que le cabe al estado respecto de ella y de la articulación social que involucraba en el

pasado, En otras palabras, una alteración de los principales sentidos, consolidados en los

últimos decenios y.condensados (actualmente) en el término 'educación pública' .
:~.'
~

:8
.~~

:~

·:e
•

~'.e

t, .'

I '

Una dirección frecuente de los enfoques contemporáneos en tOl110 a las reformas educativas
, :. . '~

se' centra en la definición del cambio y no en su problematización. La perspectiva que
,','. . .

ad?ptan se limita al presente y a: 10 funcional. Restringen la reforma a una intervención

gubernamental a partir de un conjunto de programas y acciones específicas que procuran
. 1

mejorar la eficiencia, la eficacia o la economía de los sistemas educativos (Popkewitz,

1994).
,:

Estas interpretaciones implican la naturalización de algunos supuestos, En primer lugar,

que estas intervenciones se conciben como sinónimo de progreso, es .decir, suponen un

mo~elo' educativo preexistente deficiente en alguno o varios aspectos que necesitan

'mejorarse'. Desde esta perspectiva la naturaleza de dicho modelo no aparece analizada y la

reforma se reduce, entonces, a una intervención técnica que a partir de una planificación

;I~
. .j ;~

. :i}¡
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;¡/í 3
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.racional, "neutral'" (en términos sociales, políticos y culturales) 'modifica ¿~ sentido
'. '. 1::'

positivo el modelo anterior, bloqueando el análisis de dicho proceso en términos de

transformación o resignificación profunda, de cambio social en sentido estricto.:;

En segundo término, toda reforma se fundamenta en criterios o parámetros (por ejempl?, la

calidad educativa) que se construyen política: y socialmente como sus principios
. . .

legitimadores frente a la sociedad. Estos fundamentos, que. enuncian acerca de ~a

necesariedad del cambio, establecen simultáneamente una ruptura. Dicho en otras palabras,
, .

otorgan nuevos significados y sentidos al pasado y el futuro de la educación, en relación
, '

con este momento constitutivo. Esta resignificación se produce a partir de los principios
, ,

con lo que se legitiman socialmente, de los criterios técnicos en los que se fundamenta, 'de
las estrategias que aplica y las categorías y distinciones que establece. A su vez, c~)filleva la

! ' ~ ;

construcción de determinados valores sociales, de determinadas-relaciones de poder, y la
constitución de sujetos sociales (Popkewitz .1992). : :;

Los enunciados de las políticas educativas, entonces, más allá de las transformaciones .que ,

se propongan en términos de redefinición funcional del sistema educativo suponen en otro .

palno menos eviderite un cambio en la concepción de la 'educación pública'. Es decir, esta

producción de sentidos y significados, q't:te necesariamente trae una política pública
. .

enunciada, sobredetermina los 1110dos de "hacer" y '''pensar'' la educación en la sociedad:

"Las reformas educativas pueden. -tener el efecto de normalizar las pautas
institucionales y producir identidades sociales. De esta manera, (por ejemplo) el
ordenamiento particular de los principios de la reforma, provee límites '.. que
estructuran ciertas posibilidades y legitiman otras, en tanto se construye el
discurso sobre el cambio escolar." (Popkewitz 1992:45).

En este marco, nuestro trabajo se propone dar cuenta de estas cuestiones a traJés de los

enunciados de las -políticas educativas de refon~a. Nos preocupan particularmente los
. .

cambios enunciados y sus implicancias, en principio, respecto ?e las escuelas y de los

docentes.

Partimos de considerar que la forma en que se concibe la escuela, desde la política

educativa, expresa las orientaciones generales de un sistema educativo. En este sentido, la

2 Según Popkewitz (1994) la palabra reforma alude a conceptos diferentes en el transcurso del tiempo, pero la
concepción de ésta COJno política racional de intervención es propia de la modernidad. A mediados del siglo
XX' aparece plenamente como "la aplicación de principios científicos corno medio para lograr la ilustración y .
las verdades sociales". '
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concepción acerca de" ella, constituye una cuestión particularmente reveladora para
1 ~'

determinar las continuidades y rupturas que conllevan estos procesos en la redefinición del
Ir ' .

'sistemaeducativo' y, en un sentido más mediado, respecto de la educación en general.

. ir

, 1

Esta preocupación por el espacio escolar es abordada en este trabajo no sólo en términos
·1" .

inmediatos, considerando los enunciados reformistas que aluden directamente a eIla, sino'

de forma más mediada, a través de' las políticas de capacitación docente. Una vinculación

.. quetambién está presente (aunque con otros sentidos) en la propia definición de la reforma,

,.como veremos más adelante.
, r

El análisis de los lineamientos de capacitación permite establecer la articulación que traza

la política educativa entre escuela y formación docente, a través del tipo de interpelación

quela capacitación construye hacia el sujeto docente, ya que supone 'definirlo' y definir su
, ~..

. tra?ajo en el espacio escolar en algún sentido. Un actor que consideramos central porque

configura estos espacios escolares y detenta una posición particular respecto de lo escolar y ,

de Ioeducativo en general, distinguible de la de las instancias de política y administración,

o; '.~

Est~ trabajo, entonces, puedesintetizarse COll10 un análisis preocupado por la relación 'entre

reforma educativa, escuela y sujeto docente, en un período particular de fuertes

transformaciones estatales y sociales.
!J ;

El 'ánálisis de esta relación, considera a su vez, dos planos, un conjunto de formulaciones
.: .~

más generales, generadas desde las instancias de política 'educativa nacional y la

materialización de algunas de éstas en sucesivas instancias del aparato estatal. o,

Elprimero, tiene un abordaje más general que trata con un detenimiento especial aquellos

en~~ciados dirigidos al cambio escolar. Para poder dar 'densidad' a los cambios que se
1', .

propone la reforma (especialmente respecto de las escuelas) también señalamos ell grandes
! , o • •

, trazos algunas de las características históricamente constitutivas 'de la educación pública en

el°~:aís. Es decir, las políticas reformistas en relación con las escuelas se presentan a partir

deeste encuadre particular en elti~mpo.,
"

: .
¡ f

El .segundo plano, vinculado. a su 'concreción' burocrática de la reforma está considerado

exclusivamente desde la política de capacitación docente aunque esto no supone abandonar "...

el tipo de preocupaciones involucradas en el análisis previo. si bien en estecaso el,.!p_~L .•
,.!'. '!~~.~ ,~.~~~ ....,~:~~ ,..fo~

. \: /

r ¿>:_:i... j¡Yl~::·~'::· " :, -' .. ~: &I*~. ¡) 1!'-,~.o' ....... ,~~ ~ , /
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esta en aquella, su análisis involucra también muchas de las cuestiones presentes 'respecto

del cambio escolar y de la reforma educativa en un sentido general. Este ab0r.daje más

puntual de la capacitación está precedido también por algunas observaciones respecto de la

constitución histórica del sujeto docente, en tanto sujeto ocupacional ysocial, " :~ .:
,~ ¡
~ ':,; ,

:.¡

Este reconido de la política educativade capacitación docente en diferentes instancias tiene .'

por objeto dar cuenta de su configuración progresiva en diferentes ámbitos d~i aparato

estatal. Una resolución 'administrativa' que involucra en realidad muchas redefiniciones

políticas. Lo cual permite también establecer algunas de las continuidades s.rupturas'

involucradas respecto de aquellas primeras formulaciones nacionales. -J

;1,

En este plano más 'administrativo', se considera la creación de una instancia burocrática

educa~iva nacional, la Red Federal de Formación.Docente Continua, y sus im~licancias

respecto de la jurisdicción de la Ciudad de Buenos Aires. En.esta última se ,a~orda la

política de capacitación a partir de algunas in~ciativas de la entonces Dirección ríe

FormaciónDocente Continua, de la creación de la CabeceraJurisdiccional de la R&l y de la
: " ~. ' :'¡ i

Escuela de Capacitación. Esta tiene un tratamiento más detenido ya que se trata de una

agencia con una consolidación importanteprevia a la reforma educativa, :,/
L.

También se consideran las itnplicancias de esta política respecto de la educación no estatal.

En este caso, nos" detenemos en la educación católica a través' del Consejo Superior de
. .

Educación Católica.

Finalmente queremos realizar algunas precisiones respecto de la elaboracióll; de este

trabajo. Se originó en una investigación de carácter exploratorio que tenía por objetivo

indagar la" concepción de escuela presente en los enunciados de la reforma educativa a

partir de las política de capacitación. El que presentamos ahora, si bien mantienemucho de

este propósito inicial implica su reformulación en algunas direcciones. Especialmente

considera la reforma educativa, el cambio escolar y la formación'docente en su articulación

antes que dar cuenta exclusivamente de una de estas cuestiones a través de otra. Por otro

lado, incorpora la relación entre la reforma educativa y la reforma estatal como una

preocupación relevante para interpretar la primera.

El período analizado se extiende desde 1993 a 1999. Los cursos posteriores de la reforma

. educativa no se encuentran aquí tratados. Sin embargo, creernos que susi sentidos
,': ~
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fundamentales están contenidos en este período previo, Su desarrollo posterior parece, en

cambio, estar caracterizado por cierto 'inmovilismo', marchas y contramarchas y un

continuado ajuste en términos presupuestarios, antes que por la reversión, de sus cauces
!:," ,

constitutivos.

La¡ principales fuentes empleadas son documentales, especialmente de organismos

educativos estatales. También se emplean entrevistas en profundidad a informantes claves.
. '

El tratamiento de estos documentos y relatos está guiado IJar un interés particular por la

co~~trucción discursiva. Como ya señalamos, desde nuestro enfoque los enunciados

reformistas guardan un valor particular, involucran la construcción de nuevas

significaciones sociales para 'lo educativo' .
;"

:!.

En:este sentido, la perspectiva empleada se puede calificar comoun tipo de análisis político

del. discurso, pero sólo en una aproximación muy general. Supone, partir de algunos

supuestos teóricos muy generales: el discurso en tanto campo de significación y ésta como

producciónde inestables identidades relacionales y diferenciales. (Buenfil Burgos, 1993)

,Este tipo de preocupación por la enunciación de la política educativa no implica que

nuestro análisis deban circunscribirse a una 'realidad discursiva', en el sentido coloquial del

térip.mo·(aquello que 'se dice' por diferencia a 'aquello que se hace'). Es una preocupación
1;...' ,

porla significación (que, en sentido estricto, atraviesa objetos', actos, procesos, prácticas

s~~iales o enunciados escritos u orales). Esto no conlleva desconocer la existencia empírica
~ ~.

sino tener presente que su 'inteligibilidad' sólo es posible a través de este acto de significar,

(también de resignificar y de instituir, precariamente, significaciones). Esta inteligibilidad o

significación se construye a través de una relación arbitraria que se traza entre esa

existencia empírica, un significante (nombre) y un significado (aquello que se significa).
!\;.

(Laclau 1993, Buenfil Burgos, 1993)
: .

POl~, lo tanto, los documentos o los relatos de los infa 1111antes son considerados aquí corno

alghnosde los 'soportes' posibles (entre otros) para indagar respecto de la construcción de
;.t/ I

,significación social que produce la reforma educativa.

Acontmuación, entonces, nos detendremos en la relación, entre reforma educativa y

ref~nna estatal. El capítulo siguiente aborda algunas notas ¿le constitución histórica del

sistema educativo, algunas de sus transformaciones y Jos lineamientos reformistas dirigidos
I~; . ,
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alcambio escolar. Luego sigue un primer tratamiento general de la 'política de capacitación,
. : ·tj:

su relación con la reforma y con el cambio escolar e introduce la cuestión de,l sujeto

docente. El capítulo quinto trata acerca de la 'materialización' bu~ocrática de est~.política

en la instancia nacional y en la Ciudad de Buenos Aires, mientrasésta era una jurisdicción

.tnunicipal. El siguiente profundiza en esta perspectiva Y aborda directamente una unidad

burocrática particular, la Escuela de Capacitación, cuando esta Ciudad adquiere una
~.¡ •j' • ~ •

. condición autónoma, El séptimo aborda la cuestión. de la reforma y de la capacitación en el
1~; .'; •

ámbito de la ed~!cación católica. Por último, se presentan algunas consideraciones finales, a

manera de síntesis, respecto del análisis realizado en los .capítulos precedentes. .I
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11.- Reforma del Estado y reforma educativa

1.-¡~os supuestos de partida
;i l .
~ :

E~; esta sección presentaremos algunas consideraciones generales respecto de la reforma del

estado y de su relación con la reforma educativa. Estas observaciones se formulan sólo' en
¡ ..

trazos gruesos y tienen el carácter de supuestos orientadores, no necesariamente expresos, a
,j.. '

lolargo del análisis posterior, en los restantes capítulos. Presentarlos aquí tiene por objeto
¡;i¡. .

bosquejar el escenario donde se inscribe nuestro problema y su posible vinculación con
¡ , ;~',

otros tantos que trascienden, en mucho, el alcance de nuestro trabajo.'
'1::. .

o Si .bien, nuestra preocupación se instala en el campo de la política educativa, no podemos

dejar desconocer que éste se presenta' sobredeterminado en (o, incluso, puede

sob~edetenninar) otros de la esfera pública a partir de articulaciones complejas (cuyo
¡';.;

análisis exhaustivo, COlDO señalamos, 110 conforma en sentido estricto el foco de nuestro
,I!:.

análisis)'. '1

dr." . .

Desde nuestra perspectiva, las transformaciones sociales que se producen en el último
.:! t:~

decenio, a través de los procesos de reforma en la esfera pública, son cualitativas y
'.1;:

profundas y su interpretación remite a cambios estructurales del, modelo °de acumulación

(Felder, 2000). Especialmente en lo que éste involucra en términos no sólo económicos

sino sociales, políticos, ideológicos y culturales.
, ! <;

El1-;¡este marco, nuestro primer supuesto es que la comprensión de la reforma educativa,

corno conjunto de políticas educativas desarrolladas o consolidadas, particularmente, en el
:!i'!':

período 1993- 1998, involucra tener 1)resente el conjunto de políticas concomitantes en todo
.:'

campo estatal, conjunto o que frecuentemente se ha denominado, genéricamente, 'reforma

delestado ' .
1:'·

• f ~

.! ~.:

;);::.
. :¡ ,

I Aludimos al concepto de sobredeterminación en los términos de Althuser corno un proceso de condensación
.y q~~plazalniento de diferentes formas ~~ articulación de lo social. '

¡!ti '
.~¡ ~
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. Como contraparte necesaria, pensamos que la comprensión de .esta reforma .también

requiere el análisis de los recorridos particulares de la política pública en ·lo~ diversos

campos sociales de actividad estatal (las políticas de salud, las políticas.' 'sociales', las

políticas de trabajo, las políticas de seguridad social, las económicas, etcétera). Es decir, el

recorte del objeto de análisis que presentamos (la reforma educativa, la concepción de

escuela que conlleva y su relación con las políticas de capacitación) resulta expresamente
, f ¡

arbitrario y sólo es un fragmento que delimitamos de un escenario mucho 'lnás' vasto y

complejo. Y, en este sentido, el abordaje de la reforma educativa que se presenta aquí

puede considerarse CalDO una perspectiva de análisis, entre otras, de la reforma estatal.

'. En segundo lugar.partimos de otro supuesto, más teórico y de mayor alcance, que refiere a '
l.

, la relación estado' -sociedad. Concebimos al estado, en el sentido más abstracto del
~ !..

concepto, como una instancia de articulación social contradictotia (O'Donell 19!7,1984).
I ' • ¡'

Es decir, sostenemos que lo estatal es constitutivo.de una articulación social determinada.
~ ~' .;: ~

0, en otros términos, que el estado es una construcción social e históricamente determinada

en las relaciones sociales de producción capitalista.

Desde este plano, no es posible escindir 10 estatal de lo social. Y, por lo tanto, éste ya no

puede presentarse para nosotros (desde la concepción hegeliana) como· instancia, sup.erior
, ,-

que vela por el 'bienestar general' sino, más crudamente, como instancia dedominación,

materializada en un aparato permeado por intereses heterogéneos y en disputa. Una 'arena

de conflicto (el cual le confiere en el tiempo una geología específica) donde se expresa

(con diferente intensidad) la tensión y 1.~.asilnetría propia de la sociedad. (Oszlak, 1.984)

Desde esta perspectiva, la reforma estatal (y la reforma educativa) también expresa

(mediadamente) un cambio en la configuración de fuerzas sociales y, a su vez,. tiene

implicancias directas sobre ésta, o sea, supone y conlleva articulaciones sociales específicas ~

(conflictivas) que se encuentran. (más o menos) redefinidas por las propias lógicas del

aparato estatal. La reforma educativa en tanto dimensión discernible de la reforma estatal

puede ser presentada, entonces, en los siguientes términos:

"( ...) podría decirse que cualquier noción de reforma educativa implica no
mucho más que -'0 a veces exclusivamente, según lo demuestran algunos casos
históricos- la resignificacíon de esa práctica social [laeducativa] a la luzde
cualquiera de esos intereses, cosmovisiones, discursos; representaciones o
proyectos diferentes, superpuestos, asimétricos o antagónicos. También, ¡su

."1
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mayor o menor asunción por el poder estatal )J sus consecuencias prácticas )J

;: objetivaciones institucionales". (Pérez yAlonso Brá, 2001: 9,5)

En tercer lugar, y complementando lo señalado previamente, consideramos que la relación
.1. ~

detlo educativo'f con otros campos de actividad social (y estatal) es interpretable en los

siguientes términos:

"La educación sólo es explicable como una organizocion particular del
conjunto' de los procesos sociales y aunque los discursos pedagógicos tengan
su'propia lógica y su propia organización, no son ajenos a aquellos procesos
que actúan necesariamente como sus condiciones de producción. A su vez, la
educación es condición de 'producción del transcurrir, cambiar, reproducirse
de otrasformas del quehacer social." (Puiggros, 1990:25)

Apnque, esta relación no está necesariamente predeterminada estructuralmente, 111 es

regular en el tiempo:

"Los procesos educativos 110 siempre se articulan armonicamente o mediante
disarmonlas regulares, con el conjunto social. La relación entre educación,
economia y política no' es estable, universal, ni responde a correspondencias
constantes. " (Puiggros, 1990: 26).

Aúnen el caso puntual que nos ocupa, donde los lineamientos reformistas guardan una
~guietante uniformidad para la región latinoamericana e incluso .en el plano ·intemaci9nal

; .

(ala luz de las recomendaciones de los 'especialistas' de los organismos multilaterales) y
j.

donde resulta. dificil sustraerse de establecer una correspondencia lineal con cambios de

orden económico, consideramos que las transformaciones del campo educativo guardan una

i~pronta singular no reductible mecánicamente a estas direccion~s genéricas. A su vez, sus

relaciones con otras prácticas sociales (C01110 las económicas o. las políticas) no son

r~sultantes' de un orden inmutable o predeterminado.. Esta convergencia, que en pocas

palabras (y a riesgo de simplificarla) podría caracterizarse como el abandono de una forma

estatal previa (el estado de bienestar, con todas las limitaciones de este concepto para el

c~so de países no europeos) y la instalación de la lógica mercantil corno principal

2 :Por su parte, cabe señalar que partimos de una concepción amplia de la educación, en tanto proceso de
constitución de subjetividadpersonal)' social: H(...) lo que concierne especificamente a un proceso educativo
'co,Ílsiste en que, a partir de una práctica de interpelación', el agente se constituya COll10 un sujeto de, educación
activo incorporando de dicha interpelacián algún nuevo contenido valorativo, conductual, conceptual, etc.
que modifique su práctica cotidiana en términos de una transfonnacián o en términos de lino reafirmacián
~ás fundamentada. Es decir que a partir de Jos modelos de identificación propuestos desde algún discurso
específico (religioso, familiar, escolar" decomunicación masiva) el sujeto se', reconozca en dicho modelo, se
sfenta,aludidoo acepte la invitacióna ser eso que 'se le propone". (Buenfil Burgos, ,1993: 18) ,

11



mecanismo de regulación social (particularmente p~esente -aunqueen forma tácit~- en los

enunciados de las reformas de los '80 y '90) no puede ser sino una construcción, histórica y
, .....

socialmente determinada. Convergencia que, una vez,definida como tal (la construcción

progresiva e incierta de una nueva significación social para la educación pública como

servicio o mercancía) involucraría tener presente también la existencia de puntos de

dispersión (asincronías, especificidades, hibrideces y yuxtaposiciones) tanto en términos

nacionales como educativos.

t

En este orden de cuestiones, cabe señalar que nuestro foco de estudio es más modesto, Se
trata de considerar los enunciados de las políticas de .refonna educativa, para analizar una

nueva concepción de 'escuela' que emerge y explorar su relación con el tipo' de

interpelación estatal que se realiza a los docentes, a través de las políticas de capacitación.

Es decir, nuestro problema, no hace de estos supuestos previos objeto de discusión o

análisis. Estos, más bien, aparecen como grandes coordenadas que .orientan, tácitamente.iel

desarrollo de nuestro trabajo. En este sentido, cabe hacer algunas consideraciones: .

i) Abordaremos la reforma del estado en términos breves y generales, sólo

inicialmente, y señalando algunas dimensiones del cambio implicadas. Especialmente'para

evitar reducirla a una cuestión estrictamente estatal, burocrática o ádministrativa. Pero esta

consideración lTIUY parcial la realizaremos con la certeza de que 'el tratamiento de las

políticas educativas del período es una pieza importante en el análisis de la refonria estatal

argentina en su conjunto.
'í¡

ii) De forma similar, si bien la relación estado -- sociedad ~o es un eje org;an'izador
; .. '

explícito de nuestro análisis es un presupuesto presente. Los ,. enunciados de' políti.ca

considerados aunque son propios del aparato estatal (incluso, en algunos casos, como

expresión de su autonomía relativa) involucran' necesariamente, como una de sus

condiciones de producción, la disputa social por instituir un proyecto educativo (y social)
, .

particular. Así corno sus sucesivas redefiniciones y, 111UY especialmente, sus consecuenc~as

tampoco son ajenas a la asimetría y el conflicto social, culturai o político-pedagógico.

Trazar estos recorridos 'inciertos', de política, a partir de la relac!'ón estado - sociedad, es

decir, examinando las variables tornas de posición de diferent~~, sectores sociales y del,,,

estado frente a 'cuestiones socialmente problematizadas ' caracterizables como 'educativas'

12
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(la definición o institución controvertida d-e un proyecto político -social en relación con la

educación y en el marco de su i'reforma'), es realmente para nosotros aún una tarea

pendiente, que no se encontrará desarrollada en estas líneas. (Oszlak, O. y ü'Donell, 1982)

iii) Tampoco 110S referiremos especialmente a la articulación entre lo educativo y 10

político o lo económico, Más bien, el campo de adscripción de nuestro análisis será el,

educativo, la educación 'formal' en tanto objeto de 'política estatal' (nuestra 'totalidad' en
. .

términos de: Zemelman, 1986). Pero, esta delimitación no desconoce que se trata de un

campo históricamente delimitado y variable; tampoco ignora las dimensiones sociales,

ideológicas, políticas ° económicas .que 10 atraviesan, 1~ constituyen y 10 transforman, y

que remiten a otros' del quehacer social COll10 sus condiciones de producción, Es,

. especialmente, en este último sentido que abordar la reforma educativa nos obliga a

considerar la reforma estatal.

2.- La articulación .estado - sociedad

Lo~, pro~esos de reforma y ajuste estructural del estado en los países latinoamericanos,

- bosquejados ya, en grandes trazos; en los '70 (en las dictaduras cono sur, especialmente) y
'1:' . 1

en consolidación a partir de los '90, son expresión .de un profundo cambio político, cultural

y económico en nuestras sociedades e involucraron una rearticulación de las relaciones

estado- sociedad (OszIak, 1997).

Esta nuevas formas de articulación pueden ser pensadas desde tres aspectos complejarnente

interrelacionados, Un plano 'funcional' relativo a 'una 'articulación horizontal' entre el

estado y la sociedad que pone el acento en "el particular esquema de división del trabajo
.~

para la gestión social que se establece histárlcamente entre el estado )J la sociedad"

(OszIak, 1992: 11). Es decir,qué se construye históricamente corno cuestión propiamente

estatal, que el estado interioriza y recrea desde su propio aparato.

Un; segundo plano 'vertical' que atiende directamente al examen de "'quién define los

contenidos de la agenda J' emplea los recursos de poder requeridos para ejecutar las

13



. decisiones tomadas respecto de las cuestiones que integran dicha agenda" (Oszlak, ~ 992:

12). Perspectiva que enfatiza las relaciones de poder en la defmición y construcción de esta

relación (y al interior del. aparato estatal), en tomo a. cuestiones socialmente

problematizadas (la definición de la 'agenda pública' y los Inedias y la modalidad de su
1

resolución).

Y, un plano material que apunta a las implicancias económicas de esas relaciones políticas

que configuran la articulación estado - sociedad. Es decir, "cónlo se concreta la situación

relativa de los diferentes sectores sociales en términos de ingreso y riqueza y dór.zde

ocurren las transferencias de unos sectores a otros" (Oszlak, 1992: 12).

.'En términos más sencillos, la reforma del estado, como rearticulación de las relaciones

"entre el estado y la sociedad, puede pensarse a través de tres. cuestiones en mutación:
f

¿Quién se ocupa de qué? o cómo se constituyen históricamentelosámbitos legítimosIo
..

ilegítimos) de intervención estatal sobre el quehacer social. ¿Quiénes deciden, cómo·y por
qué", en tanto expresión de relaciones de poder que hacen, en un sentido general (aunque

no lineal), a la reproducción del orden y la estabilidad capitalista. Y, ¿quiénes ganan Y

quiénes pierden], COlno dimensión material de los vaivenes: relativos de ese orden

instituido.

Una "breve referencia, en la historia reciente, a la relación estado y sociedad en sus

diferentes planos nos presenta un escenario de partida claramente esbozado, en el último

. período, de dictadura militar, para el posterior proceso de reforma:

"Por lo general ha sido el estado quien se ha subordinado a la sociedad. o Un
estado, claro está, expuesto en grados diversos a la acciánpresion o demanda
de ciertos sectores sociales cuya capacidad de acceso o penetración ha estado
asociada generalmente al control de cuantiosos recursos económicos. A veces
esos sectores llegaron a colonizar )J apoderarse virtualmente de determinadas
instituciones estatales. clave. En otras ocasiones, escasas por cierto, el estado
consiguió cierto grado de autonomía relativa, sustrayéndose a estas influencias
(...) El acceso' privilegiado o control por- parte de "esos sectores

. (fundamentalmente) económicos, generó un mecanismo .singular: una parte
considerable de la actividad del estado y de los recursos extraídos por el mismo
"de la sociedad, fue redistribuida en beneficio de esos sectores dominantes. En
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estos casos, las interfases jerárquica, funcional y material ,tuvieron una clara
vinculación recíproca: a una configuracián de poder determinada donde

, 'pl"in~aban determinados sectores correspondió unos objetivos de estado )) una
, redistribución de recursos de unos sectores hacia otros (...)" (Oszlak, 1992: 13)

3.-La reforma del estado como reforma social

Pensar la reforma del estado en tél111il10S de rearticulación de las relaciones estado ­

sociedad se corresponde con uno de nuestros supuestos teóricos de partida: el carácter

mutuamente constitutivo del estado y la sociedad. UJl concepto insistentemente velado en

los enunciados reformistas oficiales, gubernamentales, burocráticos, públicos en general 0,

más determinantemente, de organismos internacionales. Este concepto expone, en otro

plano más 'concreto' del análisis, a la política estatal COl~10 construcción 'arbitraria',

históricamente determinada en un escenario (social y burocrático) constituido por clivajes,

diferencias y asimetrías e invalida el principio de 'bien común', como legitimador (por

excelencia) de las políticas públicas (entre ellas las reformistas). Pero, fundamentalmente,

vuelve imprescindible pensar la reforma del estado en términos de reformasocial:

"La transformación de las relaciones entre estado y sociedad implica una
externalízacián de la reforma. Esta deja de consistir en un proceso
principalmente intra - burocrático,' COIDO OCUl1·e con el mejoramiento
administrativo, y pasa a ser, esencialmente, un nuevo tratado sobre los límites
legítimos ·que deben trazarse ,entre ambas esferas. El alcance de la reforma
estatal tiende a involucrar al conjunto de la sociedad civil, en la medida en que

. las fronteras se corren, se adjudica nuevos roles a diferentes grupos o actores
sociales o se priva a otros de los beneficios de la aclividad del estado."

.(Oszlak, 1992:16) ,

Sin embargo, es habitual que los ~ procesos de reforma estatal aparezcan formulados en
I

'té11ninos exclusivamente estatales: .su,retiro 0, incluso, su reducción. En sentido estricto, la
! .', '

'disminución' que se produce (los procesos de privatización de empresas y. servicios
. i '

públicos, la descentralización, el ~ ajuste o la eliminación de' .organismos estatales, la

reducción de personal, etcétera) es sólo respecto del aparato esta~al. Un ajuste que remite al

primer plano considerado respecto de la articulación 'horizontal" (funcional) entre estado y

15



sociedad. Este recorte sobre su aparato, si bien aparece corno consecuencia lineal del

'desequilibrio fiscal', se legitima sociahnente en la necesidad de retrotraer las "funciones"
,~

o "tareas" estatales instituidas en una etapa previa.

Este ajuste o, más precisamente, la redefinición de qué es un ál11bito del quehacer social

objeto legítimo de preocupación u ocupación estatal aparece motorizado, en un primer
1 '.

período de la reforma, por un cuestionamiento general y absoluto a cualquier capacidad

estatal, en general, o de su adrninistración (en particular) en términos de 'eficiencia'o

incluso de 'eficacia'. Se trata de la imposibilidad estatal (casi 'ontológica') de atender

"adecuadamente' a la prestación de servicios públicos, de asumir funciones productivas, de

dinamizar la economía o, l11UY especiahnente, de regular los mercados.

"( ... ) más que un debate [de carácter político acerca del Estado], lo que exisüo
fue una abrumadora campaña de instalación de las ideas profundamente
antiestatistas: de privatización, liberalización de la economía y achicamiento de
un Estado, erigido en ese discurso C0l1Z0 lafuentede todos los males históricos
delpaís" . (Campione, 1996:3)

Esta declarada imposibilidad estatal se define (en la diferencia) respecto de la lógica
. .

mercantil en general y, en forma subsidiaria, respecto de la lógica empresarial para el caso,
, '

de la administración intraburocrática. Lógicas -que orientan entonces, también las

transformaciones estatales, respecto de su aparato y del quehacer burocrático deseable,

"dislocando y desmontando la estructuración y las prácticas burocráticas previas en pos de

una eficiencia técnica 'neutral' (negando expresamente su constitutiva conflictividad):

"Así, durante la década de los 80 en la que se desplegaron los imperativos de
disminución de los déficits fiscales, reducción y descentralización de los
aparatos burocráticos, privatización de las prestaciones en bienes y servicios
estatales, desregulación de actividades económicas, racionalización del gasto
público, particularmente el social, y redireccionamiento de.la política fiscal y de
asignación de recursos, en el plano de la gestión se impulsaba un viraje cuyo
norte orientador fuera la eficiencia. La solución -a los problemas vendría de
aplicar la lógica empresaria en el seno del estado) sobre la base de la
prescripción de aislamiento de la administración respecto de demandas 'que .r

según el diagnóstico vigente- habían sobrecargado atéstado )J lo habían
empujado hacia su crisis irreversible. En la medida en que se obturaba, la

(
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dimensión eminentemente ,políti~a de las instituciones estatales, la reforma se
circunscribia a una discusión técnica". (Felder y Alonso Brá, 1998:4)
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Sin 'embargo, la recurrente y cíclicarestricción del aparato estatal.asi fundada inicialmente,
,!I'

supuso, en realidad, una transformación más profunda y cualitativa que transcendía en
1 ~~ .

mucho el aparato estatal y apuntaba directamente a la articulación social generada desde
i::

. el estado.
11, ~',"

.!:

.1 :.

· \
I

,1 ii

• :~. 1. .

°:.° ..

3 Indudablemente, queda pendiente dar cuenta de las continuidad de estos procesos desarrollados, avanzados
los años ochenta respecto del período previo de dictadura militar y el período alfonsinista.
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El principal detonante en el caso .argentino para una: incorporación vertiginosa y

abnl~adora de estas nuevas orientaciones (estatales y burocráticas) fue la crisis de la
: l·;

J' ".;,(,

· ,~,:' ¡ deuda,' avanzados los '80,' (la; 'década pérdida) que culminó con el proceso
", " ~ : ir. . .

,,;' '.: ;>:, híperinflacionario de 19893• Este parece haber funcionado como un catalizador efectivo de
• j ~~

18,., ." las' 'políticas de ajuste (en términos de un relativo consenso social fundado en la

~~::' ';: o:. 'es~~~ilización')' Estas direcciones de reforma recogieron prolijamente el menú de

e,; .' ti:ari~:fonnaciones estructurales que 'ofrecían' los organismos internacionales de crédito (del
· .~ , -:: I·f •

" . :' .:" que 'el 'Consenso de Washington' , resulta paradigmático), en el Inareo de la 'renegociación'
..' ~~:' . .; ~~ . :

de la deuda sobre un modelo macroeconómico, sostenido en el crédito internacional, que la
¡ . .. ~ ~. . !

.; " recólocaba en una posición neurálgica. Por su parte, la 'jibarización' estatal se presentaba
i' :. :!l' .
:; '-~ . ,corri9 una cuestión eminentemente técnica (objetiva e inevitable) para recuperar el

,',lj'

'equilibrio fiscal'.
. ',h::'

:¡ ~l; "La hegemonía ideológica del neoliberalismo y su expresión política, el
.:;~~ neoconservadurismo adquirió una desacostumbrada intensidad en la América '
, r;: Latina. Uno de los resultados ha sido el radical debilitamiento del Estado, cada

¡;' vez más sometido a los intereses de las clases dominantes y resignando grados
l" 1

" :!:. importantes de soberanía nacional ante la superpotencia imperial, la gran
: ~¡: burguesía .trasnacionalizada y sus instituciones gu.ardianas: el FMI, el Banco

¡f. Mundial y el régimen económico que gira en tomo d,el dólar". (Barón, 1999:55)
I ~ ..

."i~ ,
:1(:,' .',

Bstahegemonía, crudamente presente en los países de la región, condujo a que las políticas
~ l. •

de lareforma argentina se presentaran COIDO el 'único' camino posible para revertir la crisis

des~hcadenada y, aún, como requisito insoslayable del crecimiento futuro",
'.! ,~

'1.',

•¡



Es decir, el estado no desapareció; no se trató de menos estado. Este cambio .de su
, ,

'fisonomía' que se sustentó en una subversión del'esquema previo de "división del trabajo'
:~

(y resultó en un aparato progresivamente 'dislocado' y delimitado). 0, en otros términos, 'el

pasaje de una matriz "estado -céntrica" a una "socio-céntrica" (Oszlak, ii997), se
correspondió con una transformación de su rol antes que de su in~titucionalidad (entendida

ésta como su capacidad de establecer, modificar o reproducir relaciones sociales).:;

La reforma involucró lnodificar el 'tipo' de orientación, las 'direcciones' a seguir en sus.
\:!

, . .

políticas o sus 'modalidades' de intervención. La reducción del aparato estatalno debe

hacernos' perder de' vista, por ejemplo, que la reforma introdujo, también, una cantidad.
':l:' .

considerable de agencias (o 'programas"), generalmente - o justamente- sostenidos en la
, . ,.. , ,;~ :: , " ¡ .

iniciativa y el crédito .internacional. Estas, denominadas genéricamente como
! '. . ~ ; , i

"paraburocracia", se constituyeron sobre patrones que alteraban la estructuración
. , ¡ji '

.burocrática tradicional y estuvieron fundadas desde los nuevos criterios reformistas de

gestión que introducían un nuevo deber ser vinculado, en grandes trazos, a la gerencia

empresarial. Estas agencias son particularmentesignificativas para el análisis si se tiene en

perspectiva el abrumador panorama de recorte, simultáneo.i ,.

'·1
.:¡I,

Desde nuestro punto de vista, estos nuevos 'encastres' en el 'aparato estatal tradicional
, ,

(paralelos a su progresiva, reducción)' son las huellas de una intensa actividad estatal
; i "

reformista objetivada. 0, en otro plano, indicios de su fuerte intervenciónsobre lo~ociaL "

.e
•

. t '.

4 El p~docdes(o ~lb·pen
d·
nfld~)cidonariode fin;s de 1?89 será u

1
n pu

bn1to
.~e partida l11á¡s que convincente para'. instalar la: ,'.,' ':1 ::.""".:" ,: ....: ....:. :~.:lt~...~.!......~)~:.......~.:.•.-;.~.:.~.•,~~~

necesi a o on a e estas transtorrnaciones en a po ación en genera · , ; ': . . ~~r;

S En el caso argentino, estas nuevas agencias van instituyendo las nuevas direcciones del cambio.
. Particularmente significativos. son los programas de educación y salud que, de' diferentes' formas y con
diferente éxito van construyendo una nueva normalidad caracterizable, en términos generales, como el ' ,. ,f ,:','
abandono del principio de igualdad y la institución de la diferencia o, en términos textuales oficiales, de la f

'equidad'. Es decir, la introducción de principios focalizados de política que van erosionando r . ~:,;'

progresivamente el principio' de cobertura universal. Por otra parte, una cantidad considerable .de nuevas 1,. : ~;"
agencias, paralelamente, apuntan a consolidar los criterios mercantiles en ámbitos hasta entonces constituidos :'i

por la lógica estatal, erigiéndose como garantes (más allá de su 'eficacia' o '~transparencia ') de las "reglas 'del ',1", ,,: :rj
mercado'. En este sentido, cabe mencionar las comisiones reguladoras de servicios públicos, de 'ofertas'
educativas (tanto de educación básica corno universitaria), de 'medicamentos y alimentos', etc. Así también
aparece un nuevo 'poder de policía' estatal profundamente transformado y constituido directa y linealment~

1: ~, 1
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. :

! :~.

Losprocesos de desregulación económica, de 'flexibilización' de las relaciones de trabajo,

de.iprivatización, de ab~dono .criterios universalistas en las políticas sociales, de

pr6fundización de una política fiscal regresiva, de desarticulación de los mecanismos de

se~ridad social, et~étera pueden también pensarse en términos positivos, es decir, como

expresión de una fuelte producción estatal (de nuevo cuño) y no como su 'debilitamiento'
:,' . .

en ~ sentido absoluto.

{ .

:i ", .

Poner en foco esta actividad· estatal reformista en términos de articulación social nos remite,

'Ii' .en cambio, al segundo y tercer plano ('veltical' y 'material') de la relación estado-sociedad
, '!'." ¡

señalado previamente. Es decir, a una rearticulación que tiene implicancias (y puntos de
: ~ ~. • I

. partida) directamente vinculables a una reconfiguración de las relaciones de fuerza (en
.: ;

té~os políticos y materiales) en la sO,ciedad. Esta no es exclusiva ni de un campo del

quehacer social específico (para nosotros, el educativo) ni de un ámbito nacional particular
• t .: ~

(COlInO el argentino):'

. ",; ':
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"( ...) Sin embargo, la crítica' y los ataques dirigidos por la burguesía en contra
.del Estado Social no tienen C0111o objetivo el Estado l1ZiS1110; el objetivo real no

¡.[ es el debilitamiento del Estado sino el retroceso de laspresionessociales sobre
.: ,/ el mismo )J la reducción de los espacios de denzocracia que se abrieron en los
~: sesenta gracias al fortalecimiento de los trabajadores en una coyuntura

económica favorable. Si las fronteras del Estado deben retroceder no es
ciertamente en referencia a las grandes empresas. o al apoyo general a la
investigación científica o al los negocios en general; el retroceso exigido se

:1 !.

.limita a los terrenos en los cuales el condicionamiento proveniente de la base
social se ha hecho demasiado fuerte según criterios de rentabilidad )J poder".
(Pipitone, 1986:70) ,

en i~s necesidades de regulación 'comercial' de los 'nuevos mercados', generados desde las propia política
i ~t. ,

l
j¡t

-1 ~~
• ; 1-,~.

'!
.:'
.l

De~,de esta perspectiva la reforma del estado (transcendiendo los límites nacionales) no

puede explicarse solamente por el 'debilitamiento' del aparato estatal. Más bien, se trata de

queaquella arena estatal, donde muyivisiblemente' se condensaba el conflicto social y su
i ~f '

resolución se materializaba abiertamente en la ampliación y expansión del aparato 'estatal,
. 1 ~.

cierre su permeabilidad a las demandas sociales. Pero, 111~y especialmente, la de aquellos

sec~ores subalternos con cierta capacidad de organización, acción)': presión. Brecha abierta
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por el carácter contradictorio del principio de igualdad que no sólo hacía a la atención de
¡ . ¡:l.·: i

determinados derechos ciudadanos o políticos sino a ·laprofusión de \demandas,

incrementalmente extendidas en términos de bienestar social o de derechos sociales que se
. fueron consolidando en el tiempo.

Esta consolidación no sólo resultó de la confrontación política en términos derelaciones de
. . ~ ~~ .

fuerza entre diferentes sectores sociales (donde muchos de ellos ubicados en posiciones
• • I

subalternas progresivamente adquirían mayor poder relativo). El 'otro lado' fue la atención
. ~: ¡. ,

del estado a estas 'demandas (sucesivamente redefinidas en alcance) en tanto condición
:: 1 (1

imprescindible (pero cada' vez más exigente, en términos relativos) para reproducir su
legitimidad (o; más abstractamente, para presentarse como . instancia transcendente, '.

~; 'í

imparcial) en un esquema (político, económico y social) ya definido previamente (a partir
. 4-.. 'i.

del periodo de posguerra) y dificil de desarticular socialmente, La reforma del estado, en

cambio, corno reforma social puede interpretarse COlno ola concreción: de esa

. fi)

'$
~

.ff;

, ;

:.i.

desarticulación:

. "( ...) los déficit de legitimación originados en la incoherencia entre los derechos
reconocidos y las limitaciones para responder a ellos se "resolvieron"
impugnando estos derechos. Por esto puede decirse que la reforma ..de la \
sociedad implicó una mutación de las bases de la dominación social. A través .!.
de esta estrategia fue posible disciplinar a; los trabajadores que previamente ':! ~
habían logrado'debilitar su sumisión a las leyes de mercado, refugiándose en Ias " -: r

• - I ~

instituciones 'de bienestar" (Felder, 2000:7) ?:.-L e
.. \
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• 1:
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Esta 'mutación en las bases de dominación social', en tanto esquema social (y estatal)
:i:: , j

preexistente 'que 'debe' modificarse, también puede explicarse, ~n un sentido más global,

"';'.1
, ~~,

.: ~~

. ;. 1. . (' ....

como "una crisis de integración recíproca entre .las prácticas sociales dominantes en. el

capitalismo avanzado y como crisis en los sistemas de control en. tales prácticas 'sociales"

(Pipitone 1986:66). El equilibrio alcanzado anteriormente entre las prácticas sociales

dominantes y los sistemas de control que le eran propios es desbordado en su propia

dinámica histórica.

estatal.
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En 1'este marco, la reforma social puede .pensarse corno un cambio en la ecuación

.gob~rn.abilidad - ~emocracia ya declarada internacionalmente inestable para los '70:

'. ;11 "El espíritu .democrático es: ecuánime, individualista, populista e impaciente
. :¡!~ contra distinciones de clase yrango. La expansión de este espíritu debilita las
!.l, ,

," ,F amenazas tradicionales a la democracia (... ). Al ¡DisIDO' tiempo, UJl penetrante
. :j espíritu de democracia puede presentar una amenaza intrinseca y socavar

todas las formas de asociación, debilitando los vincules sociales que mantienen
~: )~' unidos a la familia, la empresa y la comunidad. Toda organización social
. ~ ~':
".' requiere, en alguna medida, desigualdades en la autoridad y distincion de .

:;;. funciones. En la medida que el carácter democrático las corroe, ejercitando
i . una influencia niveladora )J homogeneizadora, destruye las bases de confianza
" y cooperación entre' los ciudadanos )) crea obstáculos a la colaboración en
:: cualquier propósito común". (Huntington, Crozier y Watanuki, 1973).

2]

i ¡~
. :~
,j::

Est~ pasaje' parece construirse, entonces, desde esa dicotomía recurrente: poniendo al
.r: ,

estado (en un sentido absoluto) en el centro de la crítica (en tanto expresión del esquema
:1;,' . '

'so~ial previo) y, en un mismo movimiento, al mercado como su 'redentor'
"'t i
;i~ "A la crisis estructural del' Estado (...) se le añade un discurso ideológico

. ,¡ ir .autoincrimitario que iguala todo lo estatal con la ineficiencia, la corrupción y el
: I;~ despilfarro, mientras que la iniciativa privada aparece sublimidada COlno la

":::~ esfera de la eficiencia, la probidad y la austeridad. Estas imágenes dicotómicas
"¡:; de lo público' y lo privado I no resisten el menor análisis, aunque sea por el

hecho elemental de que la otra cara de la corrupción )J la inficiencia del
'estatismo' es el empresario privado que 'corro 111pe , alfuncionario estatal,"

. ¡;( (Borón 1999:55).

:;'1\
t¡;;-

El 'estado de bienestar' l1a hecho avanzar 'demasiado" la democracia y esto ha producido

undéficit de gobernabilidad que necesita ser recuperado con el avance de nuevas formas de
¡ ~.

controlo exclusión social.

Perq la fragilidad conceptual de esta dicotomía no implica que sea arbitraria o superficial.
; ~I' :

Ti~~e sentido en el marco del tipo de transformaciones sociales que se pretenden impulsar:
i x \

¡1; "El objetivo es limitar la masa de demandas sociales que se dirigen al Estado, .
): ya que ello implica una politizacián de las mismas, y reorientarlas hacia una
:::' estructura .,-el mercado- cuyas negativas no podrán asimilarse a un rechazo
: ji: político. En la óptica de la: burguesía, el entusiasta redescubrimiento de las

.. '¡ .virtudes del mercado corresponde a la necesidad de un mecanismo que pueda
:}, funcionar C0/110 barrera 'natural' al crecimiento de las necesidades )' de su
'tl' expresión, como demandas políticas. Se trata de volver del revés una linea de
¡~!:

~ .,'
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i :;!"

desarrollo que, sobre todo a partir .de los años setenta [especialmente, en el
escenario europeo], había legitimado socialmente el crecimiento económico.por
sus efectos inmediatos de bienestar. En .las condiciones de los años ochenta,
crecimiento y desigualdad vuelven a coincidir y Keynes es enterrado por las
nuevas corrientes y visiones productivistas yeficientistas" (Pipitone, 1986:~1)

t· ~

Esteredescubrimiento del mercado, entonces, no es realmente una impugnación alo estatal
. ; ·1 :

1; ,

en un sentido absoluto. El estado, por el contrario, estará profundamente in~olucr~~o,
o • ,o'

colaborará activamente e instituirá (a través de la reforma 'estatal ') esta mutación en las .

bases de dominación social (la reforma 'social ').

Viiiii1
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::1 .
La 'reforma social' también tranSCUITeen términos educativos. Las orientaciones de

reforma educativa' pueden ser lícitamente consideradas como resultant~s deJo. '

'desbordamiento' de determinados límites prefijados, una crisis de 'gobemabilidad' en esie ,.¡,' ~
campo. En los sesenta y setenta, éste resultó ser un escenario importante para la articulación .

,..

de un conjunto de protestas y reclamos que presionaban por radicalizar los .principios

4.- La reforma educativa como reforma social

: ~

correlación de fuerzas en la sociedad, donde parecen incidir, si bien no mecánicamente, los
. . . ~

nuevos requerimientos (internacionales y nacionales) de aculTIula¿ión. "i . t

~ :

~ i
La reforma educativa puede ser interpretada, entonces, como recreación de esta subversión

.! ~ i' ::

de la articulación social previa provista por la arena estatal, en nuestro caso, en términos' de
. . . ' ti t ,'J

"educación pública". Es decir, como el quiebre de esa trama singular de sectores sociales,
. . ,1,. t

. :." " :

visible y expresa, en el espacio estatal, en tomo a lo educativo. 0, en otros términos, corno
1:' '1

un conjunto de políticas que tienen a desmontar la educación COlno "derecho: social" (uno
¡::¡ ..

. que se ampliaba en alcance e intensidad). Aunque, también, a reinstituirla de acuerdo a uria

nueva clave: las relaciones mercantiles. Esta no deja de ser resultante de ~na nueva

democráticos:

"Si el legado del ciclo de protesta de los sesenta y su politización de la .vida
educativa había situado a ésta a la vanguardia de un proyecto de cambio social
inspirado por los intelectuales comprometidos y dirigido por los 'científicos'
del bienestar, la apuesta de la Nueva Derecha por una educación más eficiente

~~

ti:~
fj,
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.! .
Sin.embargo, esta adopción de las lluevas orientaciones neoliberales en materia educativa

i o

!: .

no ::u:lvolucra que la consecuencia sea un proceso de cambio 1101110géneo 11i uniforme,
'; ;~.

tal~poco que tengan un desarrollo totahnente visible, progresivo u ordenado, exento de

inconsistencias y desacuerdos o fuertes presiones y resistencia en el propio plano nacional.

Esta diversidad, asincronía y divergencia parecen caracterizar particularmente el campo
o', • I

educativo (si se lo compara con :otro tipo de políticas drásticas, repentinas y uniformes
¡':t :
• ¡~

, . ~ )

::1;..

:.;
• o i, ~r

Ladimensión ideológica o intelectual de la reforma particularmente a partir de los '90 (y de
.. 1.: ':

la reforma educativa) en particular) no es un plano menor. Incluso, es objeto de debate en el

marco de la defmición del 'neoliberalismo' y su distinción como práctica política y,
~ .,

simultáneamente, intelectual (Anderson, 1999).

Desde nuestra perspectiva, el conjunto de ideas sobre la que se inscribe la reforma

educativa es particularmente importante (especialmente en el caso argentino) donde muchas

de.~as transformaciones apuntan casi directamente a este plano: la constitución de nuevas

significaciones e identidades (o el 'dislocamiento' de las previas). Transformaciones, a
l

veces, poco notorias o 'espectaculares' que pueden interpretarse en su particularidad y en
1 '
:r

términos de política pública, a través del concepto de 'políticas residuales'. (Lo Vuolo,

.199.5)..
",
;:'

como solución a la crisis sitúa a la vida educativa a la vanguardia de 1111a

;', 'reeconomizacion' de la vida social en general." (Terrén 1999:2 ~.9)

El carácter arrollador de las lluevas orientaciones también está presente en el quehacer
. !:.. . .

.educativo. No sólo en términos de orientaciones de políticas públicas sino COIDO terreno
• !:

rápidamente ganado en 10 ideológico:

.. U ••• el lenguaje y las imágenes del neoliberalisrno han sido rápidas en llenar ese
.¡. vacío de legitimidad (del discurso pedagógico moderno). El debilitamiento de
:! la base ideológica de la modernidad sobre la que se edificó el discurso de la
" educación pública moderna .ha sido aprovechado por una ofensiva neoliberal
¡:. que busca restaurar la legitimidad de y en la educación mediante un renovado
'. ,;' discurso de la calidad, la excelencia y el mercado. Su gran habilidad ha sido

saber transformar la incertidumbre intelectual en riesgo empresarial." (Te114én

: ;~ 1999:233) .
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1

como, por ejemplo, las de privatizaciones de el~presas y servicios públicos). ,!,)',' en este
. ;. 11, ' . :'

sentido, (por lo menos, para el caso argentino) lo que se considera corno 'reforma', resulta
, .. 1

dificil de 'atrapar', de caracterizar y, en sentido estricto, de delimitar (más allá,' de ;10

directamente señalado en los enunciados oficiales).

~,

~
~

1:
I

Esto últirgo no significa que, en términos generales, las transformacionesen materia

educativa dejen de remitir a la dirección que fijan los lineamientos internacionales .sino,

más bien, a que su concreción en políticas no sigue un curso lineal ni transparent~.

)i ~ I

En este marco, el Banco Mundial resulta lTIUY ilustrativo. Haciafines de los '80, presentaba
, .

,:1

directrices claras para los 'países en desarro11o" en materia educativa: o: ¡ o;

"La mayor descentralización, incluida una mayor libertad de acción para las
escuelas privadas mejorará la eficacia dentro de las escuelas que. además
fomentará el espíritu de competencia entre ellas. Si aumenta la competencia se.
ofrecerán más servicios educacionales, disminuirán los costos y los padres y
los estudiantes dispondrán de una selección más amplia de las escuelas.(. ~~) La
descentralización, ya sea se lleve a cabo a través de las escuelas privadas o
públicas locales, permite a padres y alumnos participar más activamente de fa
elección de la calidad, el tipo de educación' que desean y el modo de
obtenerla". (Banco Mundial 1988:38)

,.
¡ I

. .: j

La linealidad de estas orientaciones respecto de la constitución, consolidación oampliación
1 .. \ • • l

de un 'mercado' educativo es obvia. Pero lo que resulta particularmente llamativo es' que
, .

esta misma idea se extienda, en idénticos ténninÓs, sobre las escuelas estatales. No sólo::se
!.' . ¡ ;~

trata de promover la educación privada (y 'desal~ntar' la estatal) sino de que esta última se
• • 1

reconstituya sobre nuevos criterios que la asimilen a aquella. Y, en un sentido g7neral yde

mayor aliento, que la práctica educativa en su conjunto (más allá de su filiación éstatal o no
. 1 ~ j

estatal) quede constituida qua mercancía. 000 ¡ I

"~

"

.~
tktl~
~~

~

.t@
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Este transformación sobre la educación pública para que adopte criterios mercantiles, pero
"j. ,

sin que ésta pierda su carácter estatal, parece ser una cuestión interesante, respecto de Íos

cambios propuestos en materia educativa (y sensiblemente diferentes de los idirigidos a
. . I

otros campos de actividad estatal). Se trata de un" traslado de los criterios mercantiles' al
. 'i :

.' I

seno del estado, aún sin que éstos involucren la constitución de un mercado, :en sentido
':!' " .!

,,¡

, ..
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6 "Podríamos señalar la presencia en los SES [sistemas de educación superior] latinoamericanos de algunas
estructuras de mercado (...).Se está gestando un mercado de consumidores, especialmente a través de las
actividades generadas por los cursos de posgrado y la venta de servicios técnicos y de consultorla al sector
productivo. Comienza a emerger un mercado ocupacional, en tanto las universidades y los programas dentro
de ellas, compiten por atraer a los profesores con las mejores credenciales a fin de jerarquizar la institución y
los c4rsos que se ofrecen. Hay, además una cierta movilidad de los docentes entre instituciones en búsqueda

, de' u* ingreso más alto y/o de condiciones mejores de trabajo. También surge una estructura de
seudomercado en la,distribución de los fondos públicos entre las lES [instituciones de educación superior],
las cualescompite;' entresí por dichos recursos." (Fanelli, 1998: 7)
7 "A:lplargo de los "90, las huelgas magisteriales fueron numerosas y prolongadas. La confrontación más
abiertay de mayor perfil nacional e internacional se dio sin duda en la Argentina. La 'Carpa Blanca' instalada
por ~:rERA (Confederación Nacional de Trabajadores de la República Argentina) en pleno centro de Buenos
Aires, entre abril de 1997 y diciembre de 1999, fue el símbolovisible de una disputa pública entre gobierno y
"doc~~tes en tomo al presupuesto destinado a educación y a la polémica de la reforma educativa". (Torres,
2001~1) , '
8 En ~1 caso argentino, la creación de 'escuelas chárter' en San Luis es un ejemplo de ello.

. ,~ ~

. !~, :
'. l'

~

l.

estricto. Algo que aparece definido como "seudomercado' en el caso de la educación
H' .

. universitaria (Fanelli, 1998)6.
, I

(~
i ;~

,'::¡' I

~ .. La reforma educativa no implica, necesariamente una 'privatización' o 'arancelamiento' de

la eci~cación pública como podría esperarse de los lineamientos generales de la reforma del
i ~; .

¡,. estado, especialmente si se consideran los referidos la actividad estatal productiva. La
1.': '

,¡ " diferencia con éstos, es que un paso previo parece ser necesario en el campo educativo: su
~ \ - .

cons~tución plena como 'bien' (incluso para el caso de la educación 'privada'). Y, aún más

allá,:.; independientemente de que (o justamente) esta subversión se produzca desde el
',',

interior del propio aparato estatal.
. ~r:

I

,1:- ,

I Consideramos que esta es una clave importante en la interpretación de las reformas

educativas. Especialmente, una cuestión relevante para definirla y para estrablecer sus

límites y su alcance en el.caso argentino.
1 ,;,

1(:,
¡l
'ji

En grandes trazos, la reforma educativa argentina puede concebirse como 'un tránsito'

.1: .hacia la disolución de la educación! como derecho social y su c~nslitución progresiva como

¡:un 'servicio" personal más. Pero es~e pasaje es arduo, no es lineal, está sujeto a marchas y
"!! ,:': '1~, ~

~ ;,. contramarchas, negociaciones permanentes, es por momentos dramáticamente conflictivo'
! ' i,

c,' y' sólo ocasionalmente, puede tornar atajos". Conlleva, más visible y pragmáticamente,
!'J

desarticular la resistencia de sectores consolidados políticamente en el pasado corno el
;

1':"'"
tlf ,

~.:'..
1;,

"



!; .

sindical, particularmente, el docente o el estudiantil (y su desfinanciamiento 'I!rogresivo

parece operar en esta direcciónj". Pero, .en un sentido mucho más profundo qué abarca a

casi la totalidad de la población, implica romper con identidades previas y significaciones
. 1: .

fuertemente compartidas para que la educación abandone aquel plano trascendente
·t., ;

(históricamente instituido y aún muy presente) que la remite a' la constitución de

subjetividades individuales y sociales, a la integración social, a la ciudadanía y lo nacional
! " I .

o a la concreción social del principio de 'igualdad' e, incluso, de "justicia'.

Este plano transcendente de la educación (que la inserta en una esfera social) dificulta

seriamente la posibilidad de acotarla, delimitarla con precisión u "objetivarla'. en 'el sentido

de resignificarla corno un 'objeto' auto-limitado, escindido de otros planos sociales.
: :

Cuestión que se torna indispensable para asimilarla a un 'producto' más, que:: pueda' ser
t

totalmente concebido corno una materia de 'consumo individual'.
¡~ !
'l·
.1,

;!:
Por eso, este tránsito, en lo educativo, no puede darse por concluido, Más bien.ise trata de

. \: ~ : . :' ~

una tendencia que hace comprensibles muchas de las orientaciones de la política 'pública

{particularmente las nacionales) ,sin que necesariamente la agote y sin que ésta sea su

reflejo directo. Es decir, las políticas educativas reformistas no son una simple

reproducción de estas orientaciones internacionales, pero éstas en tanto expresión de una
: ;. " ~

reforma social o de una 'mutación en Ias bases de dominación' (que transciende el ámbito ,-

nacional pero que decididamente se encarna en él) van cimentando localmente este pasaje.
. I!l. .

Dirección conducida y conformada paulatinamente descle aquellos sectores· capaces de
. '!'

incidir en el estado y de definir (a partir de sus sucesivas tomas de posición) el cllrso de sus

políticas. Entre ellos, sin duda, cabe mencionar a los organismos multilaterales de crédito .

aunque, también, un conjunto de actores nacionales de peso considerable que asumen

posiciones consonantes frente a la 'problematización' de la cuestión educativa10.:;

9 Algo similar a lo que ocurre con el 'déficit fiscal' en una escala mayor, '. , ;. "
10 Así, por ejemplo, la Fundación de Investigaciones Económicas Latinoarnéricanas(FIEL) para inicios de los
'90 planteaba claramente la necesidad de extremar la descentralización en términos de municipalización,
promover la competencia entre establecimientos, "transparentarla' a través de mecanismos de evaluación de

26
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Así, esta tendencia hacia la constitución de un 'mercado' educativo' da contorno, en las

.'•
".',

e'.'e
e.,
8
~•.,

~~.

~"
:1:

f),; '.' ',:, ~'

~\ .~

•.,'.I:~~ .

. :

.,

¡.•

. i
.~

~ .

l. . " .

prácticas, a un escenario de conflicto social, por ahora abierto, en tomo al 'deber ser' de la

edu?ación. Y, en este sentido, la reforma educativa tampoco puede dejar de explicarse en

términos de reforma sociaL

.: .;~

5....La llueva reforma estatal
j',.

: : =,~
i:;' t..

Pensar la refonha en términos genéricos corno reforma social aparentemente parece
: ~

alejamos de la problemática del .estado, de su administración, de lo educativo o de lo
1< , :

nacional en sentido estricto. Sin ~ embargo, creemos que a partir de esta perspectiva es
. '

posible divisar los alcances de: una transformación que no es (ni ya podría serlo)
~ ;~. ~

exclusivamente estatal, nacional; o educativa. Especialmente, esta perspectiva permite
\ ~': -. ,

observar la reforma estatal en términos políticos: la necesidad de instituir 'nuevas reglas de

juego' y el disciplinamiento concomitante hacia determinados sectores sociales que en su
¡o' . .

dinámica rebasan los perímetros .de contención que el propio esquema, según se mire,
¡ :

fordista o 'de bienestar' , proveía previamente,

1 '

1:'

pO~ ..,otro lado, permite situarnos en un debate abierto acerca de la reforma estatal. Es decir,

si el nudo de la transformación refiere al fortalecimiento o debilitamiento del estado o si
¡,

i :,'

éste, más bien, debe buscarse en los profundos cambios sociales involucrados.

27
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','

.. Es~~ discusión no es menor y está entrelazada con el problema referido a interpretar las

·1 . etapas oelrecorrido de la reforma del estado. Es decir, qué trazado corresponde realizar, en
1;, .

términos de continuidades y rupturas, sobre el proceso de reforma o, de otra manera, cuál es
= i ~

el criterio que delinea diferentes propuestas de cambio estatal que- se suceden o yuxtaponen,. .:rt . •

iniciados los '90.

Veamos más detenidamente, Unos años 111ás tarde de la primera implementación de las
!',!

políticas de reforma, que COIDO señalamos estaban caracterizadas por un antiestatisrno

instituciones, desregular las condiciones:del trabajo docente y fomentar la 'calidad educativa'a través del
librejuego de la oferta y la demanda. (FIEL-CEA, "Descentralización de la escuela primaria y Inedia", 1993)

.PI: i
¡ ~)

¡ !~'
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. l'¡· ': ~
radical, comienzan a emerger nuevas orientaciones deseables. Una expresión importantede

: . ~: i· " ~

este giro son las nuevas posiciones del Banco Mundial que para mediados del noventa
.', ¡,

señala: ~

G

~4
'@:

®
.'~

"Las .miradas del mundo entero están vueltas hacia el Estado. 'Los
trascendentales acontecimientos registrados en la economía mundial nos' han
obligado a replantearnos algunos interrogantes fundamentales: cuál debe ser el
papel del Estado, qué es 10 que puede y lo que no puede hacer, cómo debe
hacerlo. (...) Los últimos cincuenta años han demostrado claramente tantolas
ventajas como las limitaciones de la acción estatal, en particular, en lo que
refiere a la promoción del desal140110. Los gobiernos han,ayudado a introducir
sustanciales mejoras en la educación y la salud y a reducir la desigualdad
social. (...)" (Informe sobre el Desarrollo Mundial, 1997:1) "
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Este punto de inflexión, en las orientacionesintemacionalmente prescriptas, abre lo q~~ ;: ~
frecuentemente se denomina 'segunda etapa de reformas', caracterizables' :por ún~ ~::.(. )~ j

'revalorización' de 10 estatal, en un sentido general, y de sus sus capacidades e institucion¿s. ..' '.'::~

(aunque, más precis~mente, como veremos de su 'capacidad de instituir'), en parti¿ular. ; l·
.. ¡
':,1

'1 i
En sentido estricto, se trata de un conjunto de lineamientos genéricos que cobran

• . ~ t.
, ; t :' ¡I

centralidad (y tienen una capacidad de presión cierta) pero, a diferencia de los previos,' su
: . ; :;

incidencia no tiene una concreción manifiesta en las políticas reformistasnacionales. Tal
':; . ).

vez porque, por su propia naturaleza, no se presentan corno un simple listado de >.nedidas 'a
l' ,= '"

ser ejecutadas sino, más bien, COlTIO un 'horizonte" a alcanzar. Es decir, prodríamos afirmar
, . : ~

que este giro tiene un sesgo más 'intelectual', más sutil o más perspicaz, especialmente si
• j ,

se lo compara c~n el decisivo pragmatismo y la crudeza de la etapa previa. ;:·1

,~ '.
Estas nuevas direcciones se fijan desde una ,posición 'crítica' respecto de la etapa inicial ~ .: ji]

, ':;¡ J :"~

que obliga a realizar 'replanteos'. El estado deja:de ser causante de todas los obstáculos . .'
I " ,;.! ::~

que afectan el desarrollo (y que su propia reforma debía revertir de raíz) ';y pueden ,.~

reconocerse en él también 'ventajas'. Más aún, de~de el estado de bie~estar en aci~lante," ~s· :1,..' ::
¡ .: i ~'

posible hacerlo acreedor de mejoras en materia educativa, sanitaria e, incluso, de: igualdad
: j

· 1 ¡ \'sociai. "; .!
. t : .
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Ya s'eñalamos previamente que, desde nuestra perspectiva, la reforma del estado no implica

ni ~! debilitamiento ni su reducción, en un sentido absoluto. Esto sólo es sostenible en

t. , -:1

'.'\I!

l'

:~
~ IJ
,l,

.!

.!;

~.¡ "Guste o no guste, el Estado tiene unafuncion central en el proceso de cambio
i I

! { estructural, aun cuando dicho cambio se defina C0l1Z0 ajuste estructural. El
. ;:t reconocimiento de este papel central retrotrae, inevitablemente, a las cuestiones

i :

"f vinculadas con la capacidad del Estado. No se trata meramente de saber
'!J identificar las políticas conectas. La aplicación consistente de una política
1:: cualquiera (...) requiere la institucionalización duradera de un conjunto de
j'-f' mecanismos políticos (...) )J dicha institucionalización, de ninguna manera
:¡ .~~. puede darse por descontada. A fines de la década de los '80, incluso los
!~: antiguos bastiones de la ortodoxia, como el Banco Mundial, contemplaban la
¡~ posibilidad de que los problemas de sus clientes pudiesen derivar,no solo en la
: '.i adopción de medidas equivocadas, sino de deficiencias institucionales a ser
.• corregidas únicamente en el largo plazo. La respuesta no está, pues, en el
l':, desmantelamiento del Estado sino en su reconstrucción". (Evans,
; 1992,1996:530).

Si del 'desmantelamiento" estatal es necesario pasar a su 'reconstrucción', la segunda etapa

de reformas se presenta COI110 una reversión absoluta de la primera, Aquí es, justamente,

donde se delinea la cuestión que queremos plantear:' en qué medida esta nueva posición

resPfcto de la 'reforma' deseable (que es incorporada por actores de peso considerable

comoel Banco Mundial) es expresión de una ruptura extrema respecto de los procesos de

ajuste estructural, de la primera etapa. 0, en otros términos, cuáles son las continuidades
',.

entre una y otra.

:.~

.:1

!:i
:!!

Relacionado con esto último, cabe considerar que desde el campo intelectual (en tanto
o.; i

conjunto de académicos interesados por el examen de lo estatal) adquiere visibilidad
J .

progresiva una corriente, denominada genéricamente como 'neoinstitucionalismo',
"ll .
'·1

preocupada por la 'reconstrucción estatal' en términos de 'capacidades'. Estas no aluden
.. ;1;

meramente a cuestiones de pericia técnica que deberían estar presentes en la gestión estatal
. '1 • :
l· ..

sino, en un sentido mucho más amplio, refieren a la importancia de restablecer y fortalecer

una ¡'estructura institucional perdurable y eficaz'. En otros términos, se trata de queden
·,l .

instaurados 'patrones regularizados de interacción conocidos, practicados y aceptados por

act~t'es' que tienen la expectativa de seguir interactuando bajo las reglas sostenidas por ese

patrón (O'Donnell, 1996). Y la necesaria constitución de estos patrones pone al estado en el
;i .

centro de la escena:

~ :
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. . t . ,
términos de su aparato burocrático, pero no en el plano más abstracto y 'permanente' quelo

'.; 1

defme como una instancia articulación social contradictoria (O'DoneIl, 1984). ~'i .
1: ~

¡~1

~'

;¡:~

1Jjj¡j)

.{fU
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"Si bien, la importancia de las tareas esenciales del Estado se recoI?oce
ampliamente desde largo tiempo, se están perfilando nuevos conceptos acerca
de la combinación apropiada de actividades del mercado'y del Estado para
lograr su consecución. Sobre todo, ahora tenemos Óconciencla de; la
complementariedad del Estado )' del mercado: aquel es esencial para sentar las
bases institucionales que requiere éste. .Y la credibilidad de los poderes
públicos -la -previsibllidad de sus normas y sus politicas y la coherenciacon
que se aplican- puede ser tan importante para atraer la inversión privada corno
el contenido de esas mismas normas y políticas" (Informe Mundial sobre- el
Desarrollo, 1997:4) . - . 1\

• I

En todo caso, entonces, la diferencia de esta etapade reforma, respecto de la pre~ia, reside
: :. i I

en que esta capacidad (de instituir) del estado ahora se evalúa y se reconoce .expresa y
'públicamente'. Más aún, debe 'fortalecerse', poi-que el diagnóstico presenta J~ balan¿e

riesgoso" .. En este sentido, este 'sinceramiento' no es caprichoso, responde a las
. . j.:

consecuencias del período previo y abre uno diferente con nuevas exigencias. ti !

Como muy bien señala Evans, el estado tuvo una función' central 'en los procesos -de ajuste
¡ • ~

estructural, cuestión que parece, más bien, dar cuenta de su 'buen estado', es d~ir, de su

capacidad de instituir socialmente 'nuevas reglas de juego'. Esto no implica; 9.ue haya

salido inmune de esta transfonnaci6n y que su legitimidad social (especialmente, respecto
; .

de amplios sectores sociales gravemente perjudicados) no haya sufrido un serio:' deterioro.

Los problemas de gobernabilidadque enfren{a, tal vez, deban ser interpretados en este

sentido, es decir, como costos ineludibles de esta 'corrección' estructural que ,erosionap.

seriamente lo estatalentendido corno 'legalidad eficaz' o 'corno agente de .interés,común' ~

que, a su vez, restringen seriamente los alcances de la democracia (O'Donell, 1993)_

.; #... .

Así la relación previa entre estado y mercado, mutuamente excluyente, se transforma en
. ~

una de 'complementariedad'. Pero esta 'paridad', en realidad, es equívoca; el estado

llEn este sentido, cabe tener presente ]0 señalado por Oszlak (1994:47): "La utopía del libera1is~o extremo,
que proyecta igualmente el desmantelamiento del Estado en el tránsito hacia la plena vigencia del mercado,
puede también llegar a derrumbarsejreme a la incapacidad de este último para interponer límites. negativos a
las consecuencias socialmente disruptivas del patrón de acumulacion que tiende a imponerse en ·condiciones
econóJnicas salvajes". . : .
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reaparece y es apreciado sólo en el marco de su instrumcntalidad respecto de la

consolidación ('institucional',) del mercado:
! .:

"Desde este planteo ya no se afirma taxativamente que la presencia estatal es,
r por definición, indeseable. Sin embargo , creernos que no se trata simplemente

una reversión de la tendencia antiestatista radical previa. Supone una
i;, reconceptualización tácita pero profunda de las instituciones estatales y de la

dimensián política de las relaciones sociales capitalistas. Se espera del estado
;. que sea árbitro de los intercambios mercantiles. Esto significa que se oriente
;} fundamentalmente resguardar las reglas que guían a quienes operan en el
:.'~ mercado, por sobre la constitución de un 'espacio frente al cual todos los
:: sujetos tienen derechos, independientemente del mercado. El nuevo estado JJ la
:; política 'Se supedita de una manera -novedosa por su linealidad- a los
;: mandatos mercantiles," (Felder 2000: 10)

La, erosión y la desarticulación de ese espacio "frente al cual todos los sujetos tienen

de;~chos", a través de la primera etapa de reformas, aparecen parcialmente 'concluidas' (o,
l' '
1,

por ,lo menos, podría interpretarse que su profundización violenta y llana se considera
~ ~; .

inviable). Recién, entonces, el. estado debe exhibirse 'en público' y fortalecerse,
: I ,

ins~itucional y jurídicamente, porque resulta ser (una vez intensamente modificado) una

herramienta indispensable para el sostenimiento o la expansión de los intercambios

mercantiles. 0, dicho en términos .más abstractos, su capacidad de instituir socialmente

debe ganar fuerza para que se 'reproduzca' y 'consolide' este cambio producido en las
.:,:

bases. de dominación social, sin poner seriamente en riesgo este proceso iniciado en

términos de gobernabilidad sociaL

Si 'se acuerda con esto, la primera y segunda etapa de reforma involucran direcciones

diferentes del cambio 'deseable' pero guardan una profunda continuidad. Desde esta
: .

mirada, incluso, una parece desembocar, en la otra. Una sucesión que podría ser expresión
" ...

de '.la culminación (tal vez, sólo provisional) de una nueva articulación social e,

indeludiblemente, entonces, de una nueva forma estatal.

Mirada en perspectiva, la reforma estatal transcurre sobre orientaciones que históricamente

se ; van modificando para poder materializar, en condiciones cambiantes, una

transformación social (que se presenta 'necesaria' de acuerdo a los nuevos imperativos de
.¡'¡
;1;.

acumulación).
"1,
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~porque ésta misma es objeto de transformación.

\ i

Estas transformaciones, del primer período de refOIma, sonabruptas, involuc~ fuert~s~y
" ':¡!

profundos dislocamientos, a través de cambios pernamentes. Particularmente, enlos países

periféricos donde la presión por la transformación adquire una intensidad y un licance' sin
: ~ .' ¡

precedentes (Borón, 1999). Probablemente, vinculadas con la menor consolidación del
; ¡;. ¡

orden previo (sólo explicable en la singularidad y' la historia de su i;condición,
, : tl : 1

particularmente, respecto de los países centralesry, por lo tanto, producto de l~: asimetría'
¡',

presente en el plano internacional.V ;
.j
f .
~: I

En cierta medida, el ajuste estructural involucró (y sigue involucrando) ~ ;alterar la .
. . ~¡ : .

normalidad y la institucionalidad social previa (donde el estado, como señalamos, era y es
, I!, '

una pieza muy importante). Lo que se genera es un escenario social incierto e inestable,' a

través de medidas gubernamentales veloces y drás~icas (seguramente, por el cost¿!político:y
. ~ t¡ : !

social involucrado) que,justamente, no tienen una legalidad preexistente donde legitimarse

, ;'
12Esta observación se vincula con los recaudos que sería ne¿esario tener para extender indistintarriente las
nociones de estado de bienestar, estado social o fordismo a nuestro país. .

Así la centralidad del mercado, no sólo tuvo (y tiene) un valor en sí misma, sino 'que

implica, en .forma concomitante, la 'desaparición del estado'. De ahí la presentación de "

ambos términos en forma excluyente, pero sólo en este sentido parcial. La negación .del

estado lo es sólo respecto del tipo de articulación social que instituía, de la modalidad de su
. .

construcción en el seno de su aparato y del significado social que este tipo de articulaciónle

otorgaba. ',.\':

En este sentido, el estado jugó y sigue jugando un papel fundamental. El proceso, de
. ,.

dislocamiento del orden previo requirió su condena pública porque él aparecía corno el

referente social más importante de esa articulació~ a 'desmontar' (y ésta debía cambiar su .

configuración y, a la vez, abandonar la condición'visible y expresa con la que se: construía

en el seno estatal).
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13 Desde nuestro punto de vista, la cuestión tan 'emblemática' de la corrupción. debería examinarse a la luz de
esta perspectiva, en el caso de países periféricos,

,: ~~
:t

·,11
, \

. :i

:!

Elbeneficio público se construye a partir del mercado. Y 'lo público', históricamente
.',

constituido desde lo estatal (en tanto plano transcendente que vela por el bienestar general)
-'t;;.

se .~edefme en términos mercantiles. Podría especularse sin demasiados riesgos que 10

'estatal' aparece también, entonces, fijado a estos nuevos términos. Es decir, no se trata

solamente de poner al servicio del mercado toda su capacidad de 'instituir' (una nueva
l.',;i

legalidad fundada en lo mercantil) 'sino de que él mismo comience a. pensarse a partirde.las
¡jf

premisas constitutivas del mercado. Una vez más, desde esta perspectiva, estado y sociedad
~: .

se nos presentan como instancias mutuamente constitutivas que se refieren solidariamente.
• f t~

i!
·n

,1:'

Es necesario, entonces, estabilizar, fundar una nueva institucionalidad que fije y normalice,

quetenga capacidad de reproducir y otorgue legitimidad a los cambios ya realizados. Por

esto] reaparece el estado valorizado en todas sus 'capacidades' pero sobre una normalidad

(est~tal y social) que ya fue considerablemente alterada. Y por eso se trata de un estado,
!;!.

linealmente, al servicio del mercado, que trabaja en su consolidación, otorgándole
! .

. legalidad, previsibilidad y transparencia:
. 1 •

'1 "Una normativa debidamente formulada puede ayudar a la sociedad a
:¡ .aprovechar las fuerzas del: J1zercado en beneficio de los fines públicos. La
! reglamentación puede contribuir a proteger a los consumidores, a los

trabajadores y al Inedia ambiente. Puede estimular la competencia y la
l innovacián y, al nzÍSI11.0 tiempo, poner coto a los abusos de los poderes
i monopollsticos", (Informe sobre el Desarrollo Mundial, 1997: 6) . .

, perdurable en el tiempo.
: ':~. .

',¡;;:

.: :ro
I}

~ ;1
.i ) :

:: .. JustÁmente por esto, pensamos que se' trata de un proceso de desarticulación que en tanto
:!:: :

• I;~. .

tal,' una vez abierto, resulta difícil de delimitar, plantea serios problemas en términos de
i ~~ :

legitimidad, gobemabilidad y control (o, en términos más desnudos, de dominaciónj.i'' Lo
-!:1 j

~ que,' por Sll, parte (la 'existencia de un 'universo' político dislocado y resquebrajado),
: ~ ~! ;

también implica poner en peligro la nueva articulación social a establecer, ésta también
~ ) ,

requiere de su 'institución', es decir, de una legalidad cierta, que la haga posible y

; ,
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Como efecto más visible de 10 que queremos señalar, la administración pública 'talnbién

~ :

'i'

",
; ';1

Así esta dirección hacia el mercado construida socialmente (pero en una :;'sociedad
. '~ ~ "

, )
j

. j

,!
i

derecho'.

Otras tareas estatales, especialmente las 'nuevas' políticas sociales (producto de 1~ primera
'1 :

época de reforma) siguen manteniendo su naturaleza, aunque adquieren un lugar central,
\

Estas, no son susceptibles de ser pensadas en términos de 'servicio' estatal porqué

justamente se dirigen a aquellos sectores sociales excluidos, imposibilitados de 'acceder a
esta nueva 'ciudadanía' de consumidor. Por esto su condición es 'focalizada' y su cobertura

I

está técnica y cuidadosamente restringida a una 'población objetivo'. Las nuevas

orientaciones reformistas las mantienen en idénticos términos. Su centralidad creciente es
interpretable en términos de gobemabilidad del proceso de transformación (una

• I •

aparece 'deseablemente' orientada por la competencia interna y por la "calidad' de los

servicios-productos que ofrece a sus usuarios- clientes, antes ciudadanos, 'sujetos de

contradictoria, atravesada por la desigualdad) se vuelve sobre él. Es decir, la articulación
~ 1

que instituye en el plano social no puede dejar de interiorizarse en su propio aparato:
. "

"Los gobiernos pueden incrementar su capacidad JJ eficacia' alentando una
competencia mucho mayor en diversas esferas: en losprocesos de contratación
y de ascensos, en la[ormulacion de las políticas y en laforma en que prestan
sus servicios (...) Un factor fundamental para la eficacia del Estado es 'la
existenciade un:cuerpo de funcionarios capaz y motivado, tanto si se dedican a
la formulacion de poli/leas como a la prestación de servicios o a': ·la
administracion de contratos. Para motivarlos a actuar en forma eficiente. .se
pueden combinar diferentes mecanismos orientados a la competencia interna."
(Informe Mundial sobre el Desarrollo, 1997: 10) .

Extremando este planteo, la diferencia con cualquier otra "empresa' radica en que debe

mantener, ineludiblemente, el 'monopolio de algunos 'servicios' como la prestación de

'justicia' (la institución de un plano de legalidad neutral e 'universal') o de 'seguridad'

(retener el monopolio legítimo de la fuerza pública). Cuestiones, por otra palie,

directamente involucradas con la capacidad de instituir (desde lo simbólico o desde la pura
. .

coacción) estas nuevas significaciones sociales 'respecto de la sociedad y respecto de' sí

,mismo,

34 ~c
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. I

bien, se expresa en la propia interi~rización (sutil y sinuosa pero progresiva) de los criterios
. !:!.

mercantiles en el sistema educativo público, a través de su segmentación, de la constitución
i';./ ;

Y (luego) la regulación de la 'competencia' entre sus escuelas y de la preocupación

cr~Cientepor la 'calidad' de sus re~ultados.
-i:.

. i /
( e .

6.~~a reforma educativa argentina: entre la nueva y la vieja reforma'"

",.,. ; .

Filiar la reforma educativa argentina a las etapas de refOt1na· estatal no resulta una tarea
;.f:

sencilla. En principio, porque, por sobre esta periodización, se inscribe en las continuades

qu~ intentamos trazar: un proceso de desarticulación social del esquema de 'bienestar' y de
'': .

re~rticulación social, fundada en lo mercantil, que requiere progresivamente de su
: t .

institucionalización. En segundo lugar, porque su examen recoge cuestiones propias tanto
. ~ .

deuna y como de otra, que no presentan exactamente la misma secuencia en el tiempo que
I ;~ 1

la i~:refonna estatal en su conjunto. Por otra lado, ya consideramos antes como su
,1::, I

equiparación a otros campos de [actividad estatal como los 'servicios públicos' requiere

:de~tacar importantes singularidJdes (especialmente en relación con su condición de
! '.~ . i·

'servicio'). Aunque, la carga soci*l de la concepción predominante respecto de lo educativo
:,. 1

(que obstaculiza 'la constitución; plena de esa condición) tampoco conlleva que adopte
: :

14 ~sta sección recoge muchas consjdera~jones ya planteadas en coautoría con Horacio Pérez en Un artículo
. . pre~tio ("Apuntes para pensar la reforma educativa", en ReaJidad Económica N°177, febrero de2001)

'. ~ ~~

::~;
! ~;

. En .estepunto de nuestro planteo, la tendencia señalada previamente respecto de la reforma

en !~l campo educativo encuentra una explicación más vasta. Las nuevas orientaciones
¡~';'., ,

fIj~~as, en esta segunda etapa de reforma estatal, colaboran en explicar por qué la
¡ ;~

construcción de un mercado en materia educativa no es lineal, no involucra su llana
.: ,¡: :

'privatización' ni la sola desregul~ción en materia de educación privada. Y, por qué, más

. preocupación que emerge decididamente en esta segunda etapa).~Se trata de 'contener'

est~~ sectores y, en este sentido, esta tarea del estado apunta directamente a la
. ; .~:. i

estabilización del conjunto. Incluso, 'parece colaborar en la reconstrucción de su legitimidad
,;1 ;

a través de la evocación a cierta 'Universalidad', pero ya no constituida en la igualdad sino
.; 1
, ';'

"

'.~ 'pr6fundalnentetsubvertida en el principio de 'equidad'.
¡ .:~ .
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~ 1t ;' :. ~

, '¡\I, j' 'tl .

linealmente las transformaciones que se producen len términos de 'políticas sociales'; ahora
: ~l;' ;' .:.. ~

,focalizadas '. 1 ~\ i '. ,
j

t.
:. t .. " !

'Sin embargo todas estas cuestiones (la reforma social que la atraviesa y trasciende, 'l~s'
.:. : ':. ~

orientaciones fijadas para la reforma estatal y su transformación en el tiempo, las dirigidas

a los 'servicios públicos' y las involucradas en las 'políticas sociales') son indicios

importantes y están vinculados de diferentes f0l111aS respecto de su configuración [y..
'. ,'. , 1

delimitación.
f-
r'

'1

Como mencionamos, en el campo educativo (como en el de otros ámbitos constituidos por
, .

. ,
políticas. tradicionalmente universalistas), los cambios son menos visibles aunqueno menos

«.. i ",: :-

pronunciados. En. estos casos, la modalidad primera de reforma puede caracterizarse: en
¡ : . ~

términosde 'residual' o 'no explícita'.! ::¡'

"La reformas al sistema de políticas sociales (...) pueden agruparse en:': .dos
modalidades. La primera puede denominarse 'explícita' e implica el cambio de
la estructura normativa de las instituciones, de sus reglas operativas v. en
algunos casos, la directa eliminación, La;segunda puede catalogarse como
'residual' ya que sin establecer una estructura normativa totalmente nu~va,

altera el patrón ele normalidad del funcionamiento institucional mediante
profundas modificaciones de sus recursos (técnicos y simbólicos), fomentoala !

competencia en áreas que históricamente eran de monopolio público y ., 1
segmentacion de la demanda en servicios que tradicionalmente eran bastante '1

homogéneos. En algunos casos, las reformas residuales preparan el terreno o "l
son la primera etapa de un cambio posterior en la estructura normativa." {Lo ;: l,t

l

. . .: •• t

Vuolo 1995:, 257) ~f~ ¡. ; .t ~'.'~
. . {j'; ! ¡ :¡S:;:·;:

Es decir, el cambio consiste en una alteración de' los patrones de normalidad preexistente . T.: ";
. ~ ~; 1. . :~:' i. .;' ;~. .:

(socavándolos gradualmente) antes que un~ intervención positiva, abierta y expresa que '

involucre una transformación normativa, insti~ci~nal o estructural. Una modalidad que;::Jl

vez, sea consecuencia de las fuertes resistencias sociales que se presentan en e~te campo,

(por lo menos, en términos relativos, respecto de otros objetos de reforma). ·Lo due parece
. t

producirse, entonces.ien una lenta y poco ostensible transformación 'de hecho', através de
',' : t

omisiones y políticas indirectas que intentan eludir la profundización abierta del conflicto
I ~I,. :' ~ . • ~

social involucrado. Estas políticas tienen un fuerte sesgo ideológico con el fin de instituir
. .

I

nuevas significaciones sociales respecto de la educación que la asimilen a un 'bien' o

6



. '., "servicio' y están, particularmente, motorizadas por un progresivo desfinanciamiento del
, f' . : lji
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. 'j.;:

En. relación con esta caracterización general, cabría señalar que la descentralización se
.:{

presenta como laúnica política reformista en educaciótl con un sentido positivo (o sea, no
.~ .

~,"

residual), Esta se produce con .el traspaso de escuelas de todos los niveles a las
: :~ . .

jurisdicciones provinciales y a la Ciudad de Buenos Aires. Pero se inicia ya en 1978,
'. ~:

. ¡I •

durante el último período dedictadura militar (cuando se concreta la transferencia de las

esclfelas de nivel primario) y sólo se 'continúa' a partir de los '90, culminando en 1992

(cori la transferencia de los establecimientos de nivel medio y terciario). En los enunciados

ofi~~ales nacionales, la mención expresa a una 'reforma educativa' '~e presenta recién poco
,\.

tiempo después, a partir de 1993, con la sanción de una ley nacional de educación (Ley
'! ::( .

Fed~ral de Educación). Esta aparece en el discurso gubernamental equiparada a la Ley 1420

de '1884 (principal hito fundacional de la educación pública argentina). Es decir, los
.:p. '

procesos de descentralización no se consideran en este marco de 'refundación' de la

ed~bación argentina, aunque en grandes trazos tienen una dirección consonante con el
, .

conjunto de prescripciones reformistas posteriores.
, : '!~

. \ ~
El ~rrácter de 'refundación' y el fuerte sesgo ideológico que adquiere la reforma educativa

pa~~ce remitir, más bien, a la segunda' etapa de reforma estatal, en su preocupación por la
'::}

"institucionalización' de los cambios producidos y por la reconfiguración mercantil de las

lógicas del propio aparato estatal.
.1

'~ ;r.

:¡:;.
La .dimensión ideológica o simbólica del cambio no es un aspecto menor para comprender

Il i

la r~fonna educativa argentina, particularmente si se tiene presente que el conjunto de
' •• : I,·t;.· .

orientaciones nacionales se dirige hacia una práctica educativa que, en el sentido más
. :i ~\ ' .
restringido del término, se desarrolla fuera de su jurisdicción. Pero, especialmente, si se

ll; .
tiene presente que su sentido más abstracto es minar la normalidad previa:

.¡J :

.¡ i! "El foco está en erosionar sistemáticamente los recursos institucionales (tanto
·Hi:. materiales como simbólicos), Esto implica no sólo el ahogo financiero sino el
'ri cambio en la responsabilidad jurisdiccional sobre sus programas, el fomento a
11a competencia privada y la ,imposición de imágenes tendientes a deslegitimar

f
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los rendimientos institucionales. Esto últÍ1~o incluye críticas tanto des~~ la . :.
racionalidad instrumental (análisis costo-beneficio) como a la calidad de los
servicios 'fa la capacidad de los propios servidores públicos enel área"
(LoVuolo, 19,95:257) ':~:' ~ .

¡ ."! f.,'

I t:
I .,'

Si bien se producen cambios 'en la administración educativa nacional (que apuntan
I :~ : "í '

fundamentalmente a alterar la reglas estructurantes del aparato burocrático tradicíonal..a
I i ¡íl :

través de la reducción de organismos y personal yuxtapuesta a la creación de uf;a serie de

'programas' a término, sostenidos en el crédito internacional) las escuelas y los;~veles ~e

administración intermedios son, a partir de la culminación de las transferencias,

responsabilidad exclusiva de las jurisdicciones provinciales. Es así que la reforma en sus

principales direcciones puede delimitarse en un conjunto de políticas que van cor~truyen~o

nuevas significaciones respecto del deber ser de la¡ educación cuya contracara indispensable .. '

es un diagnóstico de crisis, inmovilidad, ineficacia o vacuidad. 1:' .. \
. .! ';"

1 i¡,

Sin embargo, estas políticas en la prácticas juriJdiccionales siguen, inexorabl~mente,' ~
. . 2·j

desarrollodispar y asincrónico, con alcances diversos y heterogéneos, dificil de ~~ecisar sin .
;. . :;í:" ¡

tener en cuenta la singularidad de cada caso provincial y, especialmente, lasdiferentes
" ,{!.

condiciones históricas, políticas y sociales donde se inscriben la particularidad 'de sus

.,.proc~.sos de reforma15.

Es decir, la no intervención directa del ámbito nacional sobre el financiamiento ~Fecto y ~a

conducción y administración de la práctica educativa reconfigura el carácterde' la función
,,::.. I

del gobierno {nacional) en materia educativa. Formalmente, ésta se presenta como ~a :¡'
, r: " "'!;.' '!" .

definición .de los grandes lineamientos que aseguren la unidad del sistemajen tanto '.,:;' " '
, , ,o!; ! ~ ;,, .r : ",

instancia responsable de la 'implementación' de la nueva ley nacional educativa).",La ~ :~ .. O '

I ;:, '¡ ,:

política nacional, entonces, desprendida del 'peso' de la prestación directa, adquiere un
: ", ~I 1 ,: ': .> .: , •

carácter inédito, vinculado a la construcción de un nuevo 'sentido común' respecto de lo '0 :,:?,' ',-',

:.~;-!: " ,,' 1 {··..t~·
educativo, para 10 cual adopta una fuerte estrategia de divulgación. Esta tiene alcance ' ,i ,

i ';. I ¡, '.

cierto sobre las provincias y los: estableciInientos' en la medida que, en estos casos, vie~e
! ' t ¡ :;

,.:; \
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seguida de programas con financiamiento diferencial y focalizado, en un contexto d.e ajuste

y déficit fiscal.

.. ~ ;:

;

Porestos motivos, pensamos que la reforma educativa opera en términos simbólicos (y, en

este' sentido, su impacto es incierto, aunque no necesariamente menor). Es decir, apunta
'"

" directamente a poner en jaque los' sentidos instituidos en el pasado (que resultan ya de por
i'
l' '

sí deteriorados en el marco de restricciones progresivas en el orden material) con una
t ;~'

profusa producción de enunciadosrespecto de las escuelas y los maestros, especialmente en
,':' \

el:período 1993- 1998. Estos enunciados, como ya señalamos, no pueden interpretarse

directamente COlDO los cambios producidos, sino COI110 un diagnóstico y horizonte deseable
•. ;1~ • •

que se formula desde el gobierno nacional y que se articula con otras dimensiones propias
; '¡

de'l,a historiay la realidad educativaprovincial,
~ .
: .:

Por su parte, los enunciados nacionales, considerados en su conjunto, no tienen un
" .

destinatario claro, operan interpelando a funcionarios educativos provinciales, a maestros,

a empresarios, u otras autoridades e, incluso, al conjunto de población en términos

ge~éricos.16 Lo .que parece dar c~enta de una intensa actividad estatal en procura de una

nu~va significación social respecto de lo educativo (que involucre la disolución de las

pr~yias) y asegure su asimilación a cualquier otro 'servicio público' ('pasible' de ser

'privatizado '). En. este sentido, .el carácter 'residual' de la reforma educativa puede
:;f

int~rpretarse tanto como una fase inicial, que desde el gobierno nacional, en perspectiva, se

concibe como previa a la implementación de una reforma 'explícita' (la desregulación
" ..

abs'61uta del 'servicio educativc'j'" o como un proceso acabad~ en sí mismo (y esto
:¡;: .

derivado de la resistencia social que enfrenta), 111ás prÓXilTIO a los lineamientos de la
.~ ¡~

segunda etapa de reformas,
ji1f

(

15'~ cual plantea un panorama mucho más complejo del que nos limitaremos a presentar en términos
nacionales y que sólo se presenta esbozado en nuestras referencias posteriores a la Ciudad de Buenos Aires y
a la:posiciónque adopta la comunidad católica (a través del CONSUDEC) en materia de reforma educativa.
16 D.~ este profuso conjunto de enunciados nosotros hemos decidido privilegiar, en este trabajo, a aquellos que
directamente se dirigen a Jos maestros, se centran en la escuela y se sistematizan en estrategias específicas
corno las de capacitación.
17 ~:~ privatización de las empresas y servicios públicos también involucró previamente este deterioro de su .
imagen social (incluso promovido desde ·la esfera estatal) dirigido a socavar su naturaleza estatal asociándola
linealmente a las dificultades y limitaciones serias de los servicios,

'11

·¡·¡:r·
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constituciónde relaciones mercantiles en el sistema estatal.

id
1~ ¡:
~I t ' ;¡} , .

. '~I ' . • •

Por ahora, resulta difícil aseverar una respuesta en uno u otro sentido y la heterogeneidad

provincial, una vez consolidadas las transferencias, es parte constitutivadel pro~~e~a;l~ Sm'
embargo, la reforma educativa puede delimitarse claramente a partir de la m6,~lidad que

(hasta ahora),parece asumir (la 'alteración de lo' educativo como derecho soci~l) haci~'la
. ,1' : ~

} !

~1 ¡, .
.~: ' .

Esta alteración requiere poner enjaque toda su institucionalidad previa y, en ~ste sentido,

los enunciados de la reforma educativa apelan a un diagnóstico, para los poventa, ;ya·. '

recurrente y 'bastante extendido, en términos de 'crisis': , 11:,' \

, t: i

"A lo largo de,. la última década fueron apareciendo innumerables trabajos.sobre :. i

el tema de la crisis educativa en el mundo entero y en nuestro eontinente,
especialmente en el último lustro. La certidumbre sobre su existencia es
unánime, nadie se atrevería a negarla; está instalada entre nosotros. desde.hace , ¡

. tiempo, como una incómoda intrusa. Sin embargo, las explicaciones no
abundan; con excesiva frecuencia se la presenta como algo inevitable, CO.~lO si ' :
se tratara de un fenomeno ajeno a los hombres, es decir, a decisiones politlcas.
Pero, ocurre que son los hombres y no 'las cosas' quienes deciden modificar
.las 'políticas públicas JJ decretar la muerte del estado de bienestar y aplicar los
'inevttables' ajustes". (Tarnarit, 1992: 11) , . I 1

.~ 1· j
;', ; ~ .

Por cierto, en los enunciados de la reforma esta sentencia de crISIS sobre ;el sistema
... ¡ 1 .

educativo no refiere a su deterioro resultante del permanente y sostenido 'ajuste' de las, .
';:'1 '.'

ñltin1as décadas. Su definición es bastante 'peculiar', remite a un plano 'técnico

pedagógico", en relación con su 'calidad':
;,

••
:'~ !

"En el pasado se presuponía la calidad de 'la enseñanza )J el aprendizaje.como ,.
. . , . '¡. , '!
constitutivos del sistema. Se creía que éstos ocurrían básicamente dentro del ¡'.

"1 l-

sistema, y;' efectivamente así era. Se daba por sentado que más años de, ':
, ", I "í

escolalida~ tenían necesariamente COll1Q consecuencia ciudadanos iiIejor:. '. ~ . ',' . '

preparados y recursos humanos más calificados y productivos. .Delmismo ~ .
modo en el plano político se postulaba que más años de educación significarían . , '; "

, '. - : ' ~.

,;; !. , ~

18 Por ejemplo si tomamos como puntos de referencia la situación actualde la provincia de San'Luis y d~ la
~~ 'Ciudá'd de Buenos Aires la dispersión en la realidad nacional es considerable. En el primer caso., la

implementación de tres' escuelas públicas autogestionadas"(' chárter') en el 2000 puede interpretarse como:un
proceso cierto de privatización ( se trata de escuelas cuya .creación es promovida desde el estado provincial
pero, en sentido estricto, su naturaleza no es estatal sino privada). En la ciudad de Buenos Aires, en cambio,
algunos lineamientos importantes de la reforma C01l10 el cambio de ciclos y estructura (EGB y Polimodal)
está literalmente interrumpido. '

"t.

,"
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,l •. ;

111

'''A fines del siglo XIX se generó la utopía de la universalización de la escuela
primaria, que fue la base sobre la que se construyeron los sistemas educativos

. de la región a ]0 largo del siglo xx. Sobre 'el final elel siglo XX parecen estar
dadas las condiciones para el surgimiento de una llueva utopía, la de brindar
una educación de calidad en condiciones de equidad; ésta podría constituirse en
la idea-fuerza aglutinadora de los consensos sociales y políticos indispensables
para el desarrollo de nuestro sistema educativo". (Secretaría de Prograinación y
Evaluación Educativa, M.C.E., 1997).

. 1:; t
.:i'f 1

D~. esta forma el diagnóstico e i(indisociablemente, después) la "reforma" se presentan
. :'i .!

como despliegue de una única dirección que 11.08 remiten, en el tipo de argumentación, a la
:;~ j

retórica estatal respecto de otros campos, en u.na sucesión interminable que alcanza

cJ~lquier ámbito de la vida s~cial que, en la historia reciente, haya sido objeto de
::i; ¡

intervención, mediación o estru.cturación estatal. En este caso, la reforma educativa se
'í}. ¡ -

presenta confrontada a un pasado que desconoce la esencia educativa del sistema, y estuvo
:i.t¡.. . :

:¡f
-1 ~.
'¡:l
l.

~

, .~

educativo. Su institución social, por el contrario, requiere la emergencia de estas
·'1.

dét;enninaciones en términos de consensos:
l¡i

¡ii'
:lt

1:1
: ~i

·¡ ~(
·: ~¡.~
:;,

, : !~

, ~'
"

Así se produce una fuerte resignificación de '10 educativo' ,donde su naturaleza es
I ~~.

¡ l, . '

'esencialmente' pedagógica. Es decir, está fundada en una 'espertez' y pericia específica
";:

que la retiene .aislada de determinaciones políticas, económicas o sociales. Pero, este

ai~iamiento lo es sólo respecto de la nueva significación social que debe adoptar lo

J, :¡
· ::f

· !fl,:,
~'

: fi. más democracia y participación ciudadana. El sistema educativo era una suerte

:1 JI de 'caja negra': lo que sucedía en su interior no era objeto de análisis, -bastaba
,¡,i .

;1 ;~. -con pre.ocuparse porque la población tuviera acceso al nZiSI11o." (Secretaría de

::r( . Programación y Evaluación Educativa, 1997)
:¡;~ .

L~Frefonna se instituye, entonces, a partir de una piedra angular: una educación sospechada,
,p' . . .

cuyo nudo "sustantivo" queda cuestionado en tanto la "calidad" ya no es inherente al
:;.'

si~!ema. Se requiere de un análisis que ilumine aquella caja negra, que examine su interior: .

unr, intervención "genuinamente" pedagógica. Aunque, esta intervención supone no sólo

cuestionar (y recrear) la educación del pasado sino, simultáneamente, construir su núcleo
;;!t . .

(su' esencia o fundamento), su fuente de legitimidad, su carácter educativo en sentido
·,iS .

estricto. (Pérez y Alonso Brá, 2001)
j;

t.

·,t
f "

~.

~. -
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s
~

~
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\;
~. . i

guiado por una preocupación .excrusivamente expansiva, "superficial", exterior o
í..:

cuantitativa.

;~ ,

Esta preocupación técnico - pedagógica expresión de esa "esencia" educativa, -filie todo 'el
'; I _. :

proceso de cambio y se expresa en las principales direcciones que siguen sus políticas: ,el,

cambio curricular, la formación y capacitación docente, el cambio' en lo~: mod~16s
'l :': "

institucionales de las escuelas y su evaluación, entre otros. (Pérez y Alonso Brá,2001)
'.~f. ;

~: ::
': ;

En cuanto a la priInera, se redefinen nuevos contenidos, básicos y comunesa todo el
1;'

sistema a partir de la convocatoria a expertosacadémicos que configuran y legitiman s6lo

desde su "expertez" los conocimientos "válidos" "a distribuir" en cada una de las
:.!. .

disciplinas (cualquier otro tipo de validación social adquirirá un carácter ~~bsidiatio

respecto de estaprimera opción). i l' .
'f .1.;; ; l'
]; " ...•,!
'f t.,I ¡o!. .

Los cambios en la formación se proponen la "profesionalización" del sujeto dJ6ente. Us
: ~i I .:: ¡

políticas hacen foco en los institutos de formación docente (a partir, especial~iieÍ1te, 'del

cambio curricular) y, complementariamente,. la: introducción como req~erimienio
obligatorio de la 'capacitación en servicio' para docentes, directivos y supervisores. Esta

1" •

profesionalización se define COI1tra un sujeto pasivo, un 'objeto' que sólo atiende' ala.mera
!;l :

divulgación, unatábula rasa donde no es posible reconocer sujetos, saberes o capacidades a"
. ','1 .

través de la experiencia de las prácticas docentes previas. Estas, por el contrarió, aparecen
;~ ~. .! .

corno expresión de la continuidad que se pretende romper, presentándose el conjunto

docente como representativo de la 'anti-expertez' contra la cual se construye la reforma. ;
";!'

:,:1
.;"1

Finalmente, el cambio en los modelos institucionales se focaliza en las escuelasy se dirige
, .1:, . .: ",í,'

a impulsar nuevos "modelos de organización y de gestión" en torno a una mayoreficacia'y :'

eficiencia organizativas que incorporan la concepción de gerencia educ~tiva yi¡apuntan; a

una flexibilizació~ de los espacios, los tiempos y los agrupamientos de alumnos.entendidos
¡ \' jI.,

éstos como principales aspectos que estructuran la rigidez escolar. Su si~rficado se
i ',l· '.

construye a partir de un diagnóstico de escuelas inmóviles, atadas a rutinas y a un

normativismo arbitrario, aunque al mismo tiempo unidades fragmentadas, d6~gajad~s;y
, ~ I .

111':.¡
:... !.

1
! .
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,1 .1
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~ ..

p'

~ .

o,"

!

i .':.

aisiadas de un sistema cuya confohnación e historia deja de colaborar en fa comprensión y
'¡,'o . .

significación del quehacer (o 110 hacer) escolar ~
!;: .
: '~' :,
.:'

u: calidad (en tanto esencia educativa que retoma al sistema educativo) parece tomar dos

direcciones agregadas, aunque no' del todo consolidadas en su articulación. Una vertiente
~ :;. .

"contenidista" que. es la contracara inmediata de U11 generalizado diagnóstico de' las
. .' .

. escuelas "vacías" (aquella caja negra de pura .exterioridad) incapaz de ofrecer

conocimientos socialmente válidos (donde esta validez es absoluta, inmune a cualquier
i . ~ :

próblematízación que remita a un escenario social contradictorio y la interprete en términos
.¡ .

de:controversia cultural). Esta vertiente fundamentalmente se expresa en la definición del
',1:;

. currículum oficial y en la profesionalización docente (redefinida como "capacitación" y
J':, .

"formación"). Configura la educación (o significa la calidad) directamente en términos de
!;l .

"eficacia" (que las escuelas 'efectivamente' enseñen y que en ellas 'efectivamente' se

api~nda y que, por 10 tanto, los docentes también 'efectivamente aprendan para enseñar').
,.,

Es! 'decir, la calidad, allí, entraña resultados 'transparentes' y acríticamente reconocibles en
. :"': : .

la adquisición de esos conocimientos válidos (para alumnos y docentes).

, : ,~

La,segunda vertiente, organizacional o de gestión, se presenta como anverso de una escuela

"inmóvil", sujetada por una burocratización ociosa. Esta línea, en cambio, apunta

ce~tralmente a la calidad en tanto "eficiencia"; como gestión de los recursos escolares en
.:: ¡

u~:sentido instrumental respecto :de la eficacia. Es decir, refiere a las modalidades "más

apropiadas" (más eficientes) pal~a que aquella eficacia académica se concrete. En ello

aparece directamente filiada a lo~ procesos (o discursos) de la reforma administrativa del
. «

aparato estatal en su conjunto. Por ello se construye desde una expertez híbrida (no sólo
1 -

éd~cativa sino también administrativa).. Y también por ello, e!1 palie, se explica su

preocupación por la 'flexibilidad', y su focalización en la escuela, recorte que opera una
: j~' .

desestructuración del aparato burocrático tradicional.

';'1

La~ articulación de estas dos primeras vertientes se concreta en el dualismo contenido -

f6lma (de la calidad). Disección ~ue inevitablemente nos remite a una cirugía aséptica, sólo
:¡: .

concebible desde un plano 'técni,co'. Mientras que la vertiente contenidista aporta aquello
! ~ .

'sustantivo" (los contenidos), la organizacional o de gestión aporta el 'rnedio ' (la
·i¡t-
.l.!
¡;t

, jI¡



: :¡!j ; ¡

organización escolar) y los 'modos' (la gerencia) más eficientes para que la p;rilnera se
I r ;: . !' .

realice. Su consolidación en tanto articulación (¿qué es la calidad educativa?) requiere ,. 4
defmir los fines, es decir, determinar la preeminencia entre ambas, terreno controvertido ~1

interior de estas políticas que, a su vez, parecen disputarse. cuál de ellas expresa ~l sentido
: .:.! " :1

auténtico de lo educativo, es decir cuál provee el significado más "exacto" al sj~ifi~an~e

"calidad"..

Una tercer vertiente que toma distancia relativa de esta preocupación técnica, ~c~démicao
)11 '

administrativa, refiere a la 'distribución'. social .(de esta eficacia académica (y de esta:

eficiencia organizativa). EIla se concreta en programas compensatorios focalizados, cuyo
i :::

núcleo resulta en la provisión de recursos materiales (reformas edilicias, equipamiento,

materiales educativos) para aquellas escuelas "objetivo'" 9. Esta fQcalización~esulta~n
i: '..

expresión directa del abandono definitivo del principio de 'universalización'. En ,este,
.:~ ' .

sentido, el significante calidad adopta los significados propios de la 'equidad', en tanto .. ,

prestación . diferencial estatal, de ac~erdo a necesidades de grupos ;:~~arenteJ'
0.; ;

predeterminados.jen correspondencia con las transformaciones producidas en las: restantes

políticas sociales. ; • '
. ~

:.1.':

~' C' , . .;

~'; ¡ . . 'l

Finalmente la evaluación de la calidad parece ser expresión directa de la calidad, :Requiere
. ; : ; ~

defmirla. Y, en esta definición consagra resultados, o sea, construye y establece diferencias ' -,
I .t. :

(entre escuelas, alumnos o docentes) y, en este sentido, tiene un papel de articulador del
~ : : . ,:

conjunto. La evaluación de la calidad transcurre sobre una panorama educativoque ha sido

fragmentado en partes, pedazos (yuxtaposición de contenidos, secuencias, pres¿ripcione~,

escuelas, circuitos o resultados); la concepción previa de la práctica educativa con una ;!. ,;

trascendencia difusa dificil de contener se resignifica en un conjunto de "piezas" que no :; !

'o!

pueden anclarse, o estructurarse SiI10 desde la "calidad" y su evaluación. .: ¡

La nueva concepción de la educación que impulsa la reforma es la de un bien específico y
delimitado, constituido como tal, en esta apreciación técnica y neutral de su 'c~Údad·. ·En

! .',

.~; :.

19 Hacemos referencia especialmenle al Plan Social Educarívo. Este si bien se compone de '~arios sub­
programas (que atienden en cierta medida a las restantes vertientes señaladas) se constituye a partir de esta
provisión de recursos materiales, aspecto esencial de su ejecución y de la divulgación generalizada que

44
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~ c01?-~ecuencia, la hace totalmente 'realizable' en el mercado, la equipara a cualquier otro

~ -, tipJ de mercancía, a la que, en el mejor de los casos, es posible acceder' gratuitamente'
~, ~.. • . ., ~!. .

~ i ' gracias a la mediación estatal, en tanto 'ortopedia' que interviene para asegurar la

~ : • . I 'eqtidad'. Esta nueva significación a institui¡', licúa la primacía de aquel principio

~ :,:--1· , . instituido de' igualdad educativa porque desarticula la tensión que en el plano social es

~ :::, J ,~,', \ ' inherente a todas las desigualdades (su confrontación con la 'igualdad' formal).
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La: 'nueva normalidad a establecer, 111ás asentada en una estrategia de divulgación que en
: . ~

normas iexplícitas, parece 'procurar que las escuelas comiencen a ser percibidas
1 ¡~' .'

'desprendidas', en términos de responsabilidades, del aparato estatal (por lo menos, de
.J ~

aquel histórico y permeable a las demandas), fijadas a la 'comunidad' (sólo en tanto
'l i1j l'.

e~ttrioridad no estatal) e interpretables a través de los principios de la lógica mercantil,
¡11 ;

eS~,~cialInente, el de competencia, 0, ell el mejor de los casos, asimiladas a instituciones

cuasi 'domésticas' que descansan sobre la buena voluntad y posibilidades de las familias'".
lt: .

Los docentes, en correspondencia, deben 'profesionalizarse', ser legítimos representantes
ji!

de :~ esta expertez educativa condensada ell el significante 'calidad' y asumir la
¡;~

'responsabilidad' por la marcha institucional, en términos del ejercicio de una 'autonomía'...~\

pr6:fesional (en correspondencia con la escolar) que asegure buenos 'resultados' educativos.
.:~ '.

."
adquirió, en tanto Cobra de gobierno' en la materia. Su carácter focalizado es directamente asimilable a las

.: restantes políticassociales, tradicionalmente escindidas de la políticas educativas.
20 .Una expresión clara de esta tendencia es la centralidad que adquieren las cooperadoras escolares 0, en
general, el aporte de las familias para el sostenimiento de condiciones institucionales materiales de las
escuelas. Esta tendencia, frecuentemente, es promovida expresamente desde las instancias de gobierno del
sistema(v.g, el traslado directo a las cooperadoras de Jos fondos estatales- nacionales y jurisdiccionales- para
obras de infraestructura o mantenimiento, omitiendo el tradicional circuitoburocrático).

"/r- I

"1



Pero, todo este conjunto de interpelaciones dirigidas a generalizar una nueva con~~pciónde
. , . ' ~., .; :.

lo educativo, transcurre sin modificar la pertenencia y dependencia de las .instancías
, ," '~r ¡ ,

centrales (jurisdiccionales) educativas, con las que escuelas y docentes' mantienen
j:: .

relaciones tan verticales ..Y, 'en todo caso, 'burocráticas' como las de antaño. Muy po~ el
I .: • ~:¡ ~ .' _;~

contrario, esta fuerte dependencia, que va promoviendo determinadas direcciones y
~ .f,. ' . • ~¡ ; :' ;'

obstruyendo otras, es condición de posibilidad del tránsito, a través de un conjunto de
!;¡ i

condicionamientos tácitos" y de imposiciones expresas'", Porque se trata ~e ún tránsito

hacia,el mercado generado desde el propio aparato estatal y volcadosobre sí:· .. t¡
l'

Aunque, en las prácticas efectivas las consecuencias no son lineales y sus implicancias .

sólo parciales: antes que avanzar decididamente sobre una nueva modalidad de ~scuel~ iy
" o, ::',:. ~,

sobre una nueva constitución del sujeto docente operan dislocando los sentidos, los valores,
. . .0.. ~ . '

Ias reglas de juego, Ias significaciones y las subjetividades····precedentes. . ~: ~ .
¡~~~ •• : ~~: •

.r:
.' r:!

. I

..'En el capítulo siguiente intentaremos profundizar en estos alcances de la reforma :e,ducativ~.

Estos cobran densidad,considerando cierta perspectiva en el tiempo. Desde nuestro punto
; " . .', j •

o ", I

de vista, este dislocamiento de significaciones y sentidos que produce la actividad estatal
. :
:¡

21 Ejemplos" de estos condicionamientos son: el deterioro progresivo de las condiciones materiales para
desarrollar las actividades escolares, la introducción de mecanismos de financiamiento competitivo 'por
incentivos (v.g. el caso de los profesoradosterciarios a través de la presentaciónde proyectos), la introducción
de estrategias de financiamiento estatal focalizado (Plan Social educativo), la centralidad creciente del aporte
familiar (directo o a través de las cooperadoras), la creciente incorporación de trabajo asistencial social en la
tarea-docente, la creciente segmentación del tipo de alumnado (en términos socio..económicos) por distrito O, . ":
incluso, escuela, etcétera. .; ¡ ~. .'
22 Esta imposición se puede apreciar en diferentes políticas de reforma: la curricular (en tanto imposiciónde
un conjunto de contenidos definidos por 'expertos' y consagrados COIno 'socialmente válidos', sin la l.:!,

participación efectiva y mayoritaria de docentes ni de otros sectores sociales); el cambio.'de niveles . ~:>;>! i .•

académicos que al superponer niveles preexistentes (primario y medio, en, el 8° y 9° grado):generó un :.:, ~~~',::,

conjunto relevante de problemas en el espacio escolar (de infraestructura suficiente, de cobertura:~e materias, . f ' ,::' .:' .
de distribución de responsabilidades, etc.) y,. especialmente, relaciones competitivas entre ambos tipos de ,:. :jo 1,.•

docentes por el puesto, y las condiciones, de trabajo; la obligación de capacítacíón en servicio.rete. En las
jurisdicciones estas imposiciones se amplifican: la introducción de incentivos por presentismo en el salario •
docente, la introducción de políticas focalizadas en el otorgamiento de becas a familias ~4e alumnos . ~'.
'carenciados ~, el cierre de muchas instituciones terciarias o su 'reciclaje' a nuevas especialidades; la demora
recurrente en el cobro de salarios, el desvío de fondos nacionales, etc. En general, una sobrecarga: de .' .:
responsabilidades y un deterioro de las condiciones de trabajo para los docentes y especialmente los
directivos, en un escenario caracterizado 111ás bien por la incertidumbre y la confusión (resultante de un
profundo dislocamiento de la realidad educativa preexistente) antes que por la coherencia técnica '0 la
expertez pedagógica.

l. 46.
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:refonnista en diversos planos de lo educativo sólo es apreciable desde una mirada histórica.
;.:!

Mirada que, complementariamente, también permite trazar continuidades sobre la ru.ptura

e~Fciada, en tanto 'reforma'.
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.111.- La t r a n s f o r m a c í ón en la c o n t í n u i d a d !
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1.-:CUaJldo la~ escuelas comienzan a ser escuelas:
,.i

, la' c6nstrucción del sistema educativo

.¡,

"

li
,')
.~

..~ .1

"::'
'!¡
~ -:
t "

.", l :. "1. E~tk capítulo es una versión revisada de artículo elaborado en coautoría con Horacio Pérez. En este sentido,
;: ", muchos de los conceptos y apreciaciones vertidas aquí no son propias sino de su elaboración, aunque, por,

,'1 . ',supuesto, en ambos casos, profundamente compartidos, Por lo demás, le agradezco especialmente la
, :~ o· generosidad de poder incluirlosen esta tesis.
..,l' :L~ ~~ersión original del artículo fue' publicada en 1998 (ULa actual reforma educativa argentina J' la¡, .: instituclonalizacíón del espacio escolar: ¿De la administración burocrática a la gerencia educativa? En: El

r. trá~~~to,de]a culturaburocrática a la gerencia pública. AAVV, UNESCO y CLAD. Caracas)
,i .!;\ «ÓÓr r - t l . r 11 (l ~ t· "'<-", "o :~' .••.. .\. ,'" P'~ ,"'\ ~ 1 Pi ' ('\" ~ D f("",j '\ ~, ; e ,! r " ,.:' .. ' : '", ",~ 'J:!: L; ,":.1

t.:; ~·"i"';·~n. rv- " '~:";! t.) ,:l! h(":~,~

..~

.'

, !¡~
1, ", '. Pensar la historia de las escuelas conlleva un esfuerzo particular. Se trata de abordar una

<: .'.~ I ,'~

l::' preocupación, determinada desde el presente, que no se hallaba conformada como tal en el
•. ~. ~; .! 1:~ !

',] ,:~ '. pasádo. Desde esta perspectiva, lo primero que sería necesario señalar es que la escuela
l· '. ,"H,t ;

, .{ ;i;' . como organización racional y concientemente estructurada estuvo omitida en el discurso y
;): . { ':~ :" J'~: .
.::;" ,¡,¡ el,~odelo educativo hegemónico en nuestro país desde fines del siglo pasado.
<~ :',: ..'.}, l.\ , ' , : ¡1t'

' •• ' t ';,¡,

, "~¡,: D~de entonces, se la ha asimilado mucho más con una continuidad de la familia y de la
,¡ ~ .

vi4 misma que con una voluntad estatal de intervención social, haciéndola objeto de lo que
\i'~' :,'

llamaríamos un proceso de primarizacion. Esta 'naturalización' en 10 relativo a los
, .' ,'\1 :
.vínculos, los sujetos y los procesos que en ella se daban comportó un extraordinario mérito,

.!,,¡ , :

"si J~ tiene en cuenta el abismo que estableció siempre entre las peculiaridades culturales y
.. i (1

so~i.a1es de los alumnos y su entornoy las que regían en su interior.
. ~ : :~t ..¡~

'! ';,'n:
t! Esta ruptura con el 'exterior) paralela a una imbrincación profunda entre tnaestros, niños y
., ';' i ~, ~

padres, (el proceso de primarización que mencionamos) la presenta claramente en su
'.r. . l'

o I r.. '
. dimensión socializadora. Una socialización no neutral y 'secundaria' (o una intervención

~ ~ ~ ~~. . ;"

.{ " estatal sobre 10 social) que toma distancia de aquella primera doméstica pero que se
.: '.!*. . :
presenta, a la vez, indiferenciada. :.:l¡ .

11' '
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.. t

constitutivos de latarea docente.

~y ':. L·~·. ,.'\

Esta disociación (proximidad-distancia o interior- exterior) parece ser una clave i~p~rtaJtl,. ", '.~
. t~; •

. para examinar el proceso de constitución de la educación públicai en elr!paíS,,:s~
,,:1 1 •

materialización en la conformación del sistema educativo y los primeros .cauces
~¡.1 : 1; ~ .,

¡iJ, ',;,:," '. ,..... J.:.... ~,'. ~",~: ..~;~ ;:,;

~l ,~

'H ,..~. ..
El concepto de 'ezquizo- escuela' o del maestro como 'extraño sociológico' (en cuanto asu

: :~4 : ;, .
posición social) remite a esta cuestión, no ya desde la institución escolar, sino'¡desde'l~

i,~' .!; ,¡ "

configuración primera de la tarea docente: t
.; ¡.

"Dentro del'ejercicio de su papel profesional, los miembros de este grupo están
apartados del Inundo adulto. Aflora. bien, agentes del encierro escolar.ilos
maestros resultan ser también las vlctimas de este encierro. (... ) Separado! de ,; [
los adultos y entre niños es precisamentede adulto de lo que tiene que eje~c~r el f; ..

maestro en 'la escuela. Y no ya solo de adulto sino de padre. Actuando j: t
claramente in loco parentis siendo delegado del padre del niño, SUpapel estuna' f:~_
prolongación del papel paternal. Pero, obrando por él, no puede obrar como' él. ;: ¡.
Porque el papel exige distancia y trato objetivo, es decir, de adulto imparcial, Y. . ~

no de padre.i. .. ). Ahora bien, teniendo que ejercer de adulto y viviendo ~Iltre

niños, el maestro está separado tanto de aquellos como de éstos." (Lerena,
1990: p. 43 Y 44) . (.:'

f:jo:
,: .

, ~. '. f'

Es decir, la distancia y trato objetivo al que se alude, simultánea a una 'prolongación dél.'
" .;,r o,;o.~.

papel paternal aborda el mismo problema (las escuelas como instancias de norriializaci?~

social) aunque definido desde una preocupacion por la constitución de los doce~tes corno .

grupo social.'

La disociación a la que aludimos, pivoteando en la escuela o en los maestros, :está en ih
base de la conformación de los sistemas de instrucción pública nacionales, a pktir d~'; fa

. ~ ~~ ¡o ! .~

estatalización de la educación. Es, en algún sentido, también expresión de la disociación lo

: .' I . ';, ',';:! ' :
2 Hacemos referencia al término educación pública, no en su acepción másinmediata; que hace referencia aia
relación entre establecimientos estatales y privados en el sistema educativo, sino en un sentido más abstracto:
educación como "asunto social" ypor 10 tanto, como cosa pública, CalDO cuestión propia del e~~do, que se .
materializa yhace visible en su aparato burocrático. . . .t1 t . ':: .'1· ....
3 Aludir a los docentes en términos de grupo social implica abordar su "constitución idtostncráuca como un
grupo particular que descansa en un conjunto de experiencias paralelas o convergentes en la" esfera- del
trabajo y de la vida material y, regresivamente, en un reclutamiento selectivo y en una socialización
progresiva". (Lerena, 1990: 47) ti ¡" .¡

f. ')
'1 .-: 49'.·' ,

'11 ¡~ :. ,"
:v j : ,¡

1:;,' '. '! .'
·l!, . ,'!' . ".

1~ ¡: . :~ .~.
¡;



Entérminos de TentiFanfani (1988,1992:63) ~!;
: I ,

"El proyecto de constitución de un sistema nacional de educación debería
realizarse mediante una especie de expropiación de los poderes cultura/es.:que
se interponían entre el individuo y el Estado (Iglesia, etnias, regionalismos,
corporaciones, etc.). Parafraseando a Max Weber podria decirse que el Estado
reinvindicó el monopolio de la inculcación de una especie de fondo común de
verdades a todos los ciudadanos"

:i :. '

, ,

, "

1

características que 10 conforman corno sistema de 'instrucción pública' .
I

¡
¡, ; :'; :

Si bien existe consenso en señalar como hito fundacional de nuestro sistema educativo .la
. i .',

ley 1420 de 1884, existe un período posterior de por lo menos tres décadas hasta que s~
" 'r. i

delmea defmitivamente como' aparato burocrático y se definen sus principales
, i

~ ,

, tratado como anomalía o desviación.

Este "tipo particular de conformación supuso un estado, que como tal, intervenía

activamente en la sociedad como normalizador de l8s prácticas sociales. Esto s~ .expresó'. : ,r; , ,:=:

en este sistema de instrucción pública de hegemon~a estatal con una estructura fu~r,temente;: .>e
~;\. ,', r-

centralizada construida a través de relaciones velti~a1es. (Puiggros, 1990; 1991; :¡Yazquez¡. ;·t;·;:;
: . .~: . ~ ,'",~~:"

1995) , · :': ; ~ ,~',:-~~ ~,;,',

~ ¡, r ,.
> !.»'~:.

I { ~ ,! 1:-
~. I ~

Pero esta construcción implicó también, la objetivación institucional de un proyecto en l' :: ..
'. I i;; I . ' "~ . . ' ,~' ,

materia educativa o el fin de una dura disputa anterior que posibilitó naturalizar la ¡ , ',~,'
, t,.) ,;," '. '

,,' ,institución escolar y una de sus opciones en pugna corno la única posible y, por ·10' tanto.] ' \, '>
. ' " i ' l; ~ :: .,
pensable. Como consecuencia, hacerlo resultó siempre ocioso, y, cuando sucedió, fue ~

\1.
! . ¡ ';

i ,'.¡
¡ , ~\"

"La escuela moderna no ha sido, una opción iAevitable en la historia. Es nl~s, ¡
su historia es la historia de una apuesta política )J cultural, de un proyecto "~ ¡ .. ;

formativo que no era para nada evidente ni 'necesario • para sús: i o:. 'i.
contemporáneos" (Pineau, Dussel y Caruso, 2°91:25) \' ;. l. /.,k:

i, t:: ;: l .. 'i~·,.,
,,:1, " ~ , '. :'! l{. "

, i i,l ',r ,~.~:.&,~~

En el debate pedagógico que acompañó la organización nacional, más' de un modelo de. \ .lJ·~,
'. . . :¡l': . '~'." -.::'r~

institución escolar se había hallado en oposición..Habían tenido relevancia posicionfs muy; ¡....)J;'
. ' diferentes a la que después se impuso, como la expresada en el Congreso Pedagógico de l . .' t!

~ !
1882 por algunos delegados: ~.

~: .
i

I

1,

.\
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1"

t : ~

~'" , .. " : ',~.," "

est~~o- sociedad. Porque la constitución de 10 educativo COI110 cuestión eminentemente
. j: .

" estatal (este proceso de intervención sobre 10 social o, en otro plano, el proceso de
. .' :! ~! .

.: "":..'; .", socialización escolar) no fue (ni es) inocuo ni ahistórico; estuvo (y está) social y
~..' ~ -':. .i~.~.f~, "
\
'\ j'- políticamente sobredetenninado (aunque viabilizado desde una instancia que se presenta

~. . •¡".~

..~, .~' :': "imparcial", como es la estatal).

:,' '; :. ·j.:.l; "Como otras instituciones modernas, la regulación de las tareas dentro de la
~ ..'::~ escuela respondió a criterios' propios [vinculados a lo estatal] que la
, . . ;~;'. homologaron más con el funcionamiento del resto de escuelas que con otras

", " ,=. ~~ ''':~ ?prácticas sociales que se desarrollaban en su entorno cercano. Dicha situación
,'.: . ':; ':~' , :~ se logró mediante la reelaboracián del dispositivo de encierro institucional

~' . heredado delmonasterio. Las normas -desde las disciplinarias hasta aquellas
:: que refieren al trato entre los sujetos- responden a criterios particulares que
'¡:¡ muchas vé\es se escinden de las normas (externas'." (Pineau 2001:32)

'0.,. " •

! ~
. ~i

La ;~cisión escuela -comunidad o la distancia en la relación maestros - niños (y sus

famiiias), fueron condiciones cons~nantes, indispensables para una fuerte 'resocialización'
, . ;~ i

,", que 'se inscribió (en última instancia) en un proyecto político, económico y social, de
~ :

::,. , transformación de largo alcance. En grandes trazos, se trató de la incorporación de las
, : ! ~

'. relaciones sociales de producción capitalistas e, inseparablemente, de la construcción y
• .... • ; ~~ • I

.; .

;, .: " con~?lidación del estado nacional.
, ;~'., ~',

. :',. El p~?ceso de construcción del sístema educativo argentino, es paralelo a esta consolidación

::'.: estatal y, en este sentido, es doblemente importante su referencia a la separación estado-
" .. ~ .. " .

, .'!,'soc{~ad.Es decir, no sólo en un sentido más general y abstracto es resultado de la
• ~ I !,~.' ,

~. objetivación de la relación estado- sociedad en materia educativa, sino que además (en
,¡

:: .;'. términos históricos) su fundación acompaña el proceso de culminación de la construcción
• ': t,~ i

. !;' de estatalidad (es decir, de la configuración del estado presentándose como instancia
t ::' :.! .

, ~¡ :; .transcendente, escindida de lo social pero capaz de contenerlo en términos de 'bien
. ,. . .! '~' . . :

t- común'). Esta construcción requiere como contrapartida una fuerte intervención 'cultural',
. .",:' .. ~ .:{ . '

ideo;l?gica o simbólica. Y esto porque, la actividad estatal también implica la construcción

"';;, de ~~jetos sociales y, en los inicios especialmente, a la construcción de 'estatalidad' le
't"

.'corr~~ponde la construcción del sujeto 'ciudadano'.
~ ~~;
I ;~

;:t '
.1'
¡¡J '
.1\
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"( ... ) El éxito de la educación común será tanto mayor cuando menor sea la
intervención que tenga en ella el poder político; es decir, separemos del Estado

: Jr a la escuela y entreguémosla a la familia, que sirve de base al municipio (...)
.:,' Depender del poder politico en materia de educación es casi equivalente a no

existir". (El Monitor de la Educación Común, 1934)
!

Este modelo propuesto, una educación a cargo de la iniciativa popular pero contando con

el apoyo estatal (especialmente acotado al sostenimiento económico) para asegurar su
. . .

expansión a través de la gratuidad (Tedesco, 1986), se veía confrontado a otro "que

de~ositaba exclusivamente en la autoridad estatal el poder sobre el desan-o11o de la práctica

educativa. En el miSlTIO Congreso, Eduardo Wilde señalaba:

~'(... ) Dejar en la actualidad exclusivamente librada la suerte de la educación
común a la acción de los particulares, de los municipios y, aún, de las
provincias es exponerse a tener en poco tiempo un estado sin ciudadanos aptos,
aunque con numerosos habitantes." (Consejo Nacional de Educación; 1.934 )

Al~1bas posiciones, sólo un recorte de la diversidad existente, ilustran algunas de las brechas

abiertas que se fueron cerrando progresivamente. Sólo dos años más tarde, en el debate de

la,;~ey 1420, las propuestas en su conjunto serán mucho más cautelosas y limitadas en

materia de autonomía y participación de la comunidad (Tedesco, 1986).

,"i,

~ ¡t

E~tas diferentes tomas de posición encarnaban no sólo diferentes posiciones ideológicas,
: ~). ..

poJíticas u organizativas, sino dos modelos diferentes de escuela y de magisterio. Eran

pr?yectos que se delineaban en un momento en que aún el sistema educativo no había

adquirido un gran desarrollo y todavía las escuelas estaban desperdigadas y 'libr~das al
. f

albedliode cada maestro v a la diversidad de circunstancias locales.
" ..1

: :~.

L~ tarea docente era, para entonces, poco articulada, con una presencia estatal poco
; .:.~.

. .significativa, de alcance diverso y limitado, y con una fuerte presencia comunitaria (Birgin
,i'f .'

.i

: ~~

~~. configuración de estos proyectos. futuros no estaba desconectada de los fines o funciones

que se adjudicaban a la educación. La cuestión ya está planteada en las palabras de Wilde:
,¡ ,

t1:~nsfonnar a los "habitantes" en "ciudadanos", es decir en aquéllos que estaban definidos,
... ;~!: .~ r '. ; , -.

"¡ ~1 '
:; ~i~:
. ,J~ "

. ~¡!.

: ~::I

:1; '.



impondrian:

. ~

exclusivamente, en función del lugar que el nuevo estado les reconocía de acuerdo a sus
~ . .

propias necesidades de consolidación y legitimación,

Según A. Puiggrós (1990:50), los pedagogos de la normalización que finalmente se

j;i
"Sostuvieron la educación 'laica v estatal corno una forma de controlar la
irrupción de los inmigrantes y l~ posibilidad de surgimiento de discursos
pedagógicos provenientes del naciente bloque popular, que asimilaron fa la
"barbarie'. Consideraron la necesidad de la religión COI110 sustento del orden
moral. El aparato escolarizado debía formar al ciudadano, siguiendo la
concepción sarmientina del sujeto pedagógico. El vínculo pedagógico tendría

, la forma de la instrucción .pública. Para los normalizadores el educador' era
portador de una cultura, que debía imponer a un sujeto negado, socialmente
inepto e ideológicamente peligroso."

"

En esa escuela, los sujetos no tenían lugar en su condición de tal, sino comJ.'futuros:y
. t ,- ~

abstractos ciudadanos. Se definía así una institución condenada al 'aislamiento+disociada

de lo social y sin contexto, o que sólo reconocería como tal al resultadofuW-ro de su

quehacer, el futuro ciudadano una vez extemalizado o proyectado a través del pasaje por el
;':,

espacio escolar.

La modalidad pedagógica adoptada para la instrucción 10 reflejarla completamente: la
.:::'1,

mistificación de ciertos conocimientos, la ignorancia de todo utilitarismo y de: cualquier

necesidad de formación para el trabajo o para atender a la subsistencia, y el c~ntrol d~ la

conducta y las disposiciones disciplinarias como formas de transmitir en los aspectos

socioafectivos actitudes autoritarias.isumisas y heterónomas.

"Este nuevo modelo de instrucción pública desplegó un discurso tendiente a
eliminar las diferencias culturales e ideológicas, amoldando a todos los
habitantes a' un modelo de ciudadano higiénico, honestovsumiso y .bien ..

, educado. Constituido corno logocéntrico y etnocéntrico, su función n~¡era
"enhebrar elementos de las distintas vertientes culturales que se reunían en la i .

escuela, sinoimponer una lengua, un lenguaje, costumbres, una' religión y:una
'. cultura política. (...) Toda la sociedad coincidía entonces en una idea de ·unidad

nacional concebida como disolucion de las diferencias y homogeneizacion de
sujetos." (Puiggros, 1995: 86)

.: .....

.~ (~

~t,

(i~

-,./
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Pero el esfuerzo exigido, imprescindible para subsistir en un contexto de falso vacío o en la

simulación de un artificial sistema cerrado, sin SUCu111bir a la "degradación" ni ver

conmovida o "contaminada" su definición institucional, era alto. De allí el recurso abusivo

a la,norma. La. adopción de la citada cIase de definiciones político-pedagógicas, previa a la

edificación del aparato institucional, es la que marca el rumbo que éste debería t0111ar luego.

Desde el punto de vista pedagógico, esa institución escolar emergente del litigio hacia ~illes

del:; siglo pasado y P1111Cipios del. actu.al respondería a un modelo, que se replicaría en la

organización del sistema escolar: :la determinación de los saberes válidos por imposición,

el ,no reconocimiento de los saberes y capacidades de la sociedad (especialmente de los

sectores populares) para intervenir en su conducción y en el diseño del currículum, la .

formalización extrema de los comportamientos internos, su solemnización y ritualización,
:- !

la ,inculcación patriótica, la discip~ina heterónoma, el autoritarismo y la centralización de la

dirección, la uniformidad del perfil cultural en el que se inscribía la formación de los

egresados, etcétera.

La .•. institución escolar no fue proyectada ni vista, entonces, como una organización de

naturaleza social (entre otras posibles) sino más bien COll10 usina de moralidad, civilización

o patriotismo, ajena por completo a intereses. particulares, a tensiones o a el ejercicio del

poder de ningún tipo. Corno parte importante del discurso educativo (y estatal), ella misma

refería a u~ plano superior, inmaterial, cuasi sagrado, incuestionable.

y' esta concepción tenía correspondencia con otra del maestro:

"Definido el papel del maestro conzo encargado de difundir un nuevo mensaje
tendiente a realizar la asimilacion simbólica de las nuevas clases populares y
.la integración moral contra las diferencias regionales o familiares, la' tarea dé

. enseñar consistirá en la simple difusión de los saberes generales. Por 10 tanto, el
maestro, al igual que el sacerdote, necesitaba para llevar a cabo su función
civilizadora (casi misionera), la creencia en las posibilidades redentoras del
nuevo mensaje". (Alliaud 1993:136)

En función de esto, la escuela se pudo llegar a concebir meramente COlno el sitio puntual en

dohde dicho plano trascendente se tocaba con el de la población real para, inexorablemente,

':1 ~ ':'.". . i .54
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. ':,¡ ;

'inocularla', infundirla de todos esos elementos nativos de aquella otra dimensión, que
: ! '~ ,

moldearían y 'redimirían' sujetos individuales y colectivos. De aquí en más, el.maestro,
i.

residente natural de este espacio extra social, sería ~l mediador de este proceso: .
1 ;.

"Corno el clérigo' y el psicoanalista el ¡ maestro es un mediador, ¡~ 'un
administrador, unjuez. El clérigo es todo eso' con relación a la escisión entre lo
secular y lo profano, el psiconalista lo es con.·relación a la escisión entre sano y
enfermo. Pero en el caso que nos ocupa esa mediación es más dramática; la
batalla del maestro es la delimitacián, en el orden de las aplicaciones
prácticas, de lo legítimo y de lo ilegítimo en ~l campo de la cultura, )J esto en el
propio terreno del adversario, o si se quiere) en tierra de infieles, o sea, en,el
terreno de lo que tradicionalmente se llama la 'incultura'. (Lerena, 1992: 46)

Así, la escuela se configuró como un espacio misional, Trabajo, poder y conflicto le eran

ajena, como también lo era para el sistema de conjunto el considerar como posibÚidad que
. {: i

su acción respondiera a opciones particulares o a direcciones variables, como parte de un

otro interés extra educativo.

: ,

aparato estatal del que se pretendía autonomizado. La adopción de su forma de conducción
.. .. . ,

: :

a través de un Consejo Nacional, lo presentaba escindido, ajeno pordefinición acualquier .

. . ...

El propio sistema educativo fue una construcción realizada a partir de la imposición social
: .. :; : . ;~

de esta perspectiva. Pero es obvio que, corno tal, debía, más aún que ~na escuela en

particular, (y podía evitarlo menos) toparse con el desafio de organizar un me6arusmo 6

.~;

elf·
(j)--t

l

. .

.. '

por otros Inedias y debido a otras razones).

':;;
;ii
~ ~.

Realidad y norma no reconocían diferencias. La organización como tal no tenía e.~tidad ni

significación en tanto procedía de un imperativo que superaba la voluntad hum~a. Los
. . '; :

,i : , ;

lugares ocupados eran inmutables. Y de algún modo así resultaría en la práctica (aunque

.' "

sistema que posibilitara la transmisión o reproducción de esas 'sustancias' o c~ntenidos

para que; aún en los confmes más .alejados -l país, éstos pudieran impon~rse a 1~

'barbarie'. i . y:; '; i
'~·:i :; ;:
T; ; ~

Esto comienza a ocunir a partir de la década de 1890 en nuestro país; una vez dictadas las

leyes que sancionaron la adopción del modelo, entre los que hasta entonces habían 'pugnado
" .\: .

, !

.f¿~

.: ®:
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por imponerse. Más allá de cómo se 10 haya realizado, tener que vérse1as con los recursos

físicos y las personas de carne y hueso, imprescindibles para que dicha imposición tuviera
:: .

sisjt~maticidad y fuera capaz de reproducirse en el tiempo, implicó la consideración de todas
t'-;

las cuestiones y variables propias de las organizaciones.

" '.....

2.-:, ,Cuando la escuela se configura como' engrana] e': la consolidación del sistema de

Instrucción pública

La :~scuela, desde el modelo de s~stema educativo dominante, quedó significada como lugar

de ~plicacióny ejecución lineal de la política educativa definida en las instancias centrales

de~japarato burocrático constituido. Lo escolar se concibió, entonces, como espacio neutral

al que le cabía la aplicación de políticas definidas en los niveles "superiores" del sistema.
" .

: .

Es~'e lugar asignado a la escuela, evidencia la lógica del sistema en su totalidad, a la vez
:~ .
ti'

qué, transparenta sus características constitutivas: una profunda división del trabajo -que se
~ ~l

expresaba en esta fragmentación entre decisión y ejecución- y una fuerte jerarquización
j.... :

ve~Jical -reforzada por una segI1jlentación horizontal-o Las escuelas resultaban ser estas

instancias "inferiores" de un sistema altamente cohesionado a partir de esta direcciorialidad
.¡l ; -

vertical y radial que obstruía cualquier posibilidad de dispersión centrífuga y consolidaba

un.modelo de sistema fuertemente centralizado., .

.División del trabajo, estratificación. vertical y restricciones a la iniciativa colectiva de los

sujros escolares quedaron contenidos en el instrumento regulador propio del ámbito

estatal: .la .norma, Constituida en valor absoluto, resultó un importante mecanismo
.; i·

. disciplinador al interior del sistema, a la vez que, sobre él descansó su reproducción. La
. ~ ¡ .~i· .... '. : . . .' ~.' .
norma fijó la "estructura" y los "procedimientos" del sistema, prescribió los modos
. p! " -'. '. .... _... ~'. . - ~., . :
".~4ecuados" de hacer. Y esta pl~~scripción permeó todos los espacios, especialmente, las

a~as. Cumplir normas y nonnalizar prácticas resultaron ser dos aspectos de una lógica
'ji. . :

común de 10 escolar. Ladimensión pedagógica y, en un sentido estricto, la cognitiva quedó
. ¡ ~. - ;

s~~sUIcida en esta lógica, no excenta de mecanismos de control para evitar 'desvíos': .

. -)~> ,:,:'.;::" .' '. "1' .
,' li::" ;,:':' e':: .. '1

': ~ l!.' . . . '. -

'1 ~..

l~: :



"La organización centralizada permitio la .vigilancia sobre cada institución
educativa: la inspección escolar fue uno de los instrumentos administrativos
para esa función, encargada del cumplimiento de las disposiciones legales 'y de
las orientaciones pedagógicas. Abundaron reglamentaciones, los. informes
puntuales y minuciosos, los registros .estadísticos, etcétera. AsL (...); se
desarrollaron formas crecientemente heteródomas del trabajo de enseñar: el
ámbito, la organización de la tarea, las modalidades de enseñanza, fueron
normativizados. El lugar de los inspectores fue crecientemente más
significativo en este sentido: control contralado, técnicos subordinados a 'las
decisiones políticas empiezan a vigilar a los maestros como potenciales -,
'desviados' ." (Birgin, 1999:25) "~. :

!::
} ~ •Nonnativización, división del trabajo y estratificación vertical dificultaron la po~ibidad de

los docentes de construir un propio. saber distante de esta presencia omnímoda de lo

normativo y limitaron su capacidad para operar sobre sus propias prácticas e~ sentidds

... '

1995)

'~....

>-:;) :

(0 :
~d,

• ...;;' I

........:..,. ~

~ .".~". ~\ ~
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alternativos; consecuentemente, este lugar neurálgico de lo normativo condujo a una

excesiva fonna1ización que se tradujo en una importante rutinización de las mismas y en 61
. ~ . ~

~ • ~:!. "

desarrollo de rituales fuertemente consolidados (Puiggros, 1990; De Luca, 199l'; Vazquez

expansión y complejización.

articulación y coherencia del sistema en un proceso que de aquí en más (~: sujeto a

diferentes vaivenes y escenarios políticos) será, en términos generales, de} creciente
.!
,,'

Lo normativo constituyó el eje vertebrador de la totalidad del sistema y, a l~,'vez'que,

condensó esta división del trabajo y jerarquización vertical, permitió garantizarla unidad,
:. ~ 1 •

La escuela, emergente de este sistema de instrucción pública en .consolidación, sólo

adquirirá pleno sentido como parte de esta nueva unidad indisociable que será el<sistema'.

Aquella otra escuela cuya significación social solo era comprensible inscripta en los'
} :"

avatares locales y la historia particular de los sujetos que la conformaban (especialmente 1~
. ... . '" 7;¡. " ;

biografía de sus sucesivos maestros y la historia de la comunidad de pertenencia)

desaparecerá progresivamente corno 'representación' socialmente compartida." ~'
i
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D~sde este plano, ei sistema educativo conf~rmado es interpretable a partir de la "metáfora
·'·r .

de: la máquina'" (Morgan 1990). El pensamiento mecanicista, propio de fines del siglo
\ i: .

XVIII Y comienzos del XIX, resultado de la revolución industrial y la incorporaciónde la
: ~ :~ - .' . . "

máquina a los procesos productivos, produjo un espectro amplio de teorias que orientaron .

lasformas de organizar el trabajo y las instituciones'. La conformación d¿-los aparat~s
burocráticos de los estados nacionales no fueron ajenos a esta matriz de pensamiento'ly, en

I~ •

un; sentido más mediado, la conformación de los sistemas educativos latinoamericanos son

de~dores de este "clima de época".

.. :~;. "La escuela moderna nació como una 'máquina de educar': una tecnología
replicable y masiva para aculturargrandes capas de población, similar a las
máquinas tejedoras que empezaban a producir textiles- en masa. Aunque no

'. todas las pedagogías del siglo XIX coincidieron en la metáfora industrial o-,,;~

.j tecnológica para hablar de la escuela (...), sin embargo todas compartieron el
'. hecho de concebirla como un artefacto o invención humana para dominar y

encauzar la naturaleza infantil. La promesa de alcanzar los fines propuestos
con la aplicación de. la mejor 'tecnología' es uno de los ejes articuladores de la "7?

.' pedagogla moderna a lo largo de una historia llena. de conflictos,
i:r: contradicciones e incoherencias, de derrotas y triunfos ...~~ (Pineau, Dussel y.¡ ¿.

Caruso, 2001:22)

Una de las características centrales del modelo mecanicista de organización es la fuerte"

división del proceso de trabajo en dos instancias: la decisión disociada de la ejecución. Esta
ti.'· . .
i;:,

. di~9ciación conlleva necesariamente una tercer instancia de control para garantizar la

direccionalidad unívoca. La división prefijada de tareas' supone que la', "eficiencia" -de una
. :.

organización se garantiza apartir de la reducción de la discrecionalidad de los sujetos y, por

lo tanto, promueve su homogeneización en tOl110 a determinadas regulaciones o normas.

El ~oncepto de burocracia como forma más apta para la 'dcminación legal racional'

co?,tiene las notas que fijara ya Weber y que se materializaron, con ciertas particularidades,

en'íos sistemas educativos.

4 Este autor considera que las diferentes perspectivas acerca de las organizaciones pueden ser
conceptualizadas en términos de metáforas.
5 Sin duda, uno de las producciones más destacadas desde esta perspectiva f'..:e la "administración científica"
de F¡. Taylor.

'j-
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Pero, desde la mencionada perspectiva, la organización se concibe sobre l~:: base de

conceptos mecánicos, tales como, el de estructura formal y procedimientos'. Est4~tura que'
. ; ~~ . ;

sólo es pensable, por esta división "eficiente" del trabajo, como centralizada a partir

relaciones verticales que dan unidad y sentido a las tres instancias mencionadasr :decisió~,
, . :~ .

control y ejecución. Y, procedimientospredeterminados en regulaciones construidas desde
. :~. ;

la instancia de decisión, cumplimentadas desde la ~jecución y resguardadas por el.control. '.

Las particularidades citadas se relacionan, paradójicamente, con la imposibilidad de hacer

lugar en la escuela a un funcionamiento estrictamente impersonal, formal, aj~rio a toda

subjetividad, que si ya es casi utópico en el marco de cualquier relaciónque.Involucre

sujetos, lo es más en instituciones orientadas a la socializacion de niños de, corta edad.

Probablemente la conjunción de rigidez, verticalidad y burocratización, ProPÜ;lS de t'a

estructura, con la ocultación del poder, el confl¡c~o o la negociación (como briestiones
. ! ." ~¡ ; ~

inherentes a lo social y que están en la base de la necesidad de la fijación 'le~~tima' de
! \. ~.

reglas), desemboque, previsiblemente, en la ritualización de las prácticas, cuand8; .no enla

simulación (que obedezca a los reparos que impone la 'materia' con la quetrabaja la

escuela: esto es, la asunción de significados por parte de infantes y el entorno deafecto y
"

-e :

familiaridad que ello impone a la acción de los maestros),

o.. i

r :

Cuestiones ambas que remiten a 'la primera configuración de lo docente comoun sujeto
'.i

social 'esquizofrénico' (o un 'extraño sociológico') que intenta 'ligar' su;;escinsión

constitutiva, intentando desprendierse en las prácticas cotidianas de este plano /neutral y

objetivo' (extensión de la propia configuración e~tatal en un orden trascendente) <lúe lo
condena al aislamiento (Lerena, 1990).

Por estas cuestiones el personal para llevar adelante los procedimientos referidos 'debía ser
\1,

formado por mecanismos que garantizaran su apropiación, y las especificaciones 'del

6 En esta dirección se inscribe la producción de Max Weber en relación al análisis del "modelo bu~ocrático" :
como tipo ideal de organización. :
7 Margan refiere a los procedimientos en términos de tecnologías. Creemos que en el contexto de este trabajo
el concepto de procedimientos corno " el modo adecuado de hacer" resulta más OPOrtuLO y no altera el
sentido dado por este autor al término de tecnología. ..
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puesto' debían estar estipuladas. P~rá lo primero muy prontamenteser~quirióla creación

de ~stituciones específicas de forinación. Aún antes que llegaran a sancionarse las leyes
1 :~. :

básiFas del sistema, en 1870, la iniciativa sarmientina llevaría a la fundación de lo que se

llamaría, no casualmente, Escuela Normal. Después de 10 que hemos afirmado e~ obvio que
" .¡;l . ¡ ' ..
co~~ideramos sumamente signific~tiva la denominación elegida.·P.ero, ·sinduda, ésta era

ade~,uada. Nada más constitutivo de la tarea docente como se la concibió entonces que el

ajustarse a normas y reproducirlas. En el doble sentido de valoración, por encima de
. .

cualquier otra cosa, de la .aplicaci~n de las mismas para el control y la estandarización de

las. conductas y hábitos de la población devenida educando y con la confianza en la

posesión de un conjunto de pasos; y reglas invariables que, producirían indefectiblemente
!. .

ese,tesultado tanto como el de la transmisión de los saberes básicos imprescindibles para el

ejercicio de la ciudadanía y, posteriormente, para cualquier otra empresa concerniente a la

"el~.:ación del espíritu" en los territorios de la cultura, ya fuera a través de las ciencias, las

.artes, la política, etc. El influjo de la doctrina positivista (a través. de' la centralidad del

métpdo y la devoción científica) resulta claramente reconocible en cualquiera de estas dos

improntas".

Simultáneamente, se prescribía 10: concerniente al 'puesto de trabajo'. En dicho modelo

fundacional hegemónico esto estaba estrechamente ligado al papel del currículum. El

mismo funcionaba cornoprescripción de objetivos y también de prácticas, de modo que las
. .

rutirias asociadas. a su "cumplimiento" y a la "supervisión" de éste determinaban la

existencia de una identidad casi absoluta, en cuanto a temática, distribución temporal, etc.

. .

8 Algunas características atribuidas a esta impronta, ya sobre los inicios del siglo XX son: la reducción de la
~ pedagogía a la psicología, la reducción de ésta a la biología (por lo cual los rendimientos escolares están

determinados por las herencia y la raza), la preocupación central por el método, el autoritarismo docente, la
desconfianza en los sujetos escolares (docente y alumno) pero que a través de una 'acción externa'movilízaría
(en un sentido de evolución o progreso) las capacidades naturales individuales. (Tedesco, 1972). Al respecto
Dussel (2001:86) señala: "Creemos que uno de los puntos débiles en la mayor parte de las respuestas a la
pregunta sobre la existencia de la didáctica positivista es la búsqueda de una correspondencia, casi exacta,

. entre filosofia y pedagogía. (...) Habría que pensar que la traslación de afirmaciones filosóficas a plantees
pedagógicos nunca es 'pura', sino que siempre hay modificaciones y re-colocaciones. Los discursos
pedagógicos tornan elementos de la filosfia y la ciencia de la época y esto aparece muy claramente en los
casos analizados (discursos pedagógicos de fines del siglo XIX) todos participes de buscar bases cientlficas
parala pedagogía que la vuelvan susceptible de generalizarse en la educación de masas. Pero, también, los
disc,~rsos pedagógicos contienen políticas culturales y educativas más amplias (...)."
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entre el programa de materia, laplanificación docente, el leccionario y el cuaderno de clase,
: ' ,l!¡ .

(Vázquez, 1995). :.''. ¡;;.. '¡

... ~: ;.

. .' '. _.'~::F..; '. ";
El sistema educativo en su proceso de construcción, consolidacióny expansión (I88P- '. ~:.,:'" '.:

19~O) es interpretable, entonces, desde la propia política educativa, a partir (16':J~'lIletáfdfa ~.) :-.'
de la "máquina": la escuela ocupó el lugar de la ejecución y, como tal, no ~~. pensab!e' : ."

• . "''''''j; •

como institución con límites propios; sólo cobraba sentido acoplada con las instancias de ' . -.,
; .. .~ ¡- ' ~

decisión (niveles "superiores" del sistema) y las de control (niveles intetjlledios' de .'

supervisión). El carácter institucional sólo era atribuible a la totalidad del sistema, aquella
" ~ ~ . ' ':

~elació~ entreel ConsejoNacional de Educación, el cuerpo de inspectores y los r?aestros..

Esta visión mecanicista tiene como sentido último la relación medios-fines, en tanto
,',

racionalidad única e intencional (ya que las máquinas están racionalmente inventadas para .

la realización de un trabajo que persigue un' fm preespecificado). Esta racionalidad

instrumental, en el caso del sistema educativo, operó "naturalizando" el sist~ina y sus

caracteristicas y opacando su dimensión política.
: .
,1

Su buen 'desempeño' tenía como parámetros los .niveles de cobertura aleanzados, ~u

creciente extensión y la integración social correlaÜva a la adquisición de las certi?CaCi6n~s

que otorgaba. Pero, si se aborda una perspectiva que incorpora esta dimensión política,

dicha relación medios-fines se resignifica y ambos parecerán confluir en lo normativo:

cumplir normas para 'normalizar' la sociedad.. Y esta normalización requiere de una
• !

incorporación creciente, no necesariamente uniforme, de diferentes sectores sociales ~al

sistema educativo.
. .~

, ,

C01110 señalarnos previamente, esta lógica de sistema surge en un peliod?; histórico
. . .

particular de consolidación del estado, y por lo tanto de. fuerte penetración de, .éste en .,la ,

. sociedad. Cerno 'también ya anotarnos, lo educativo fue una dimensión relevante de esta
..

penetración. Esta constitución de la educación como tarea esencialmente estatalimplicó un

supuesto: visualizar la educación corno herramienta para el pasaje a la modernidad. Este,

por su parte, requirió de un sistema de instrucción pública que, como tal, .colaborara
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act~valnenteen dirección a naturalizar las nuevas 'reglas de juego' políticas, económicas y

soc~ales y, en este sentido, debió intervenir para establecer nuevas prácticas y sujetos

sociales, aunque esta intervención ' (en tanto imposición) debía presentarse neutral (la
;r ,

dualidad distancia/proximidad del maestro, 'o la escisión/continuidad estado -sociedad, a

las'~ue aludimos inicialmente).

! ' Según Puiggrós (1990: 17) el modelo educativo dominante, que conceptualiza cómo
¡
~:
f' - . 'Sistema de Instrucción Pública Centralizado Estatal', tuvo las siguientes características:

j ,.' "Hegemonía del estado y. .subsidiariedad privada. Laicismo o catolicismo
:;~ .subordinados a la lógica del estado.' Escolarizado. Verticalizado. Centralizado.
.¡~: Burocratizado. Oligárquico-liberal. No participativo. Ritualizado. Autoritario.
;:: Discrimina' a los sectores populares (hecho que se expresa a través de la

~:: expulsión, la repetición, la no admisión, el desgranamiento y la marginalización
;~. de los sujetos sociales que pertenecen a los sectores subordinados u oprimidos

de la sociedad). Productor de redes o circuitos jerarquizados de educación".

~ " ..

l .
} ,
I' ::
.;. . ~ .

r -:

, ¡ .:

D~~de aquí pueden interpretarse la mayoría de las características que 10 conformaron:

hegemonía estatal en tanto la práctica educativa se estataliza y el estado se transforma en el
. ~ ~::. . .,

. pl~cipal agente de una nuev~ normalización. Escolarización,. como la modalidad
1,: "

organízativa adoptada para la materialización de una práctica educativa ahora masiva y
!,ir . ~

re~pnfigurada, desde esta hegemonía estatal. Discriminación de los sectores populares y

redes diferenciales, en la medida q"l:le la constitución de este nuevo orden conllevaba la

constitución de' subjetividades disímiles de acuerdo al posicionamiento social diferencial

que demandaba. Centralización, verticalización, burocratización, centralidad de la norma,

ritualización o autoritarismo porque este nonnalizar'hacia fuera' construyó, necesaria, y
, ;

simultáneamente, una normalización 'hacia dentro', la constitución de la nonna o la

autoridad cornovaloreseducativos preeminentes.
'.¡ ~:.:'

.n.
'11

Penetración, intervención u homogeneización sólo son posibles, desde un sistema
. .J .
fuertemente centralizado. Y, si bien desde 1880 a 1955 no se puede hablar de un estado

/;' - '

~ .::
; ,.~~
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monolítico con una única direccionalídad" (ya qu~ la relación estado/sociedad a ~través d~l
" ,

sistema educativo supuso diversas y complejas articulaciones y penetraciones s9ciales) se

podría afmnar que, existe un fuerte. elemento de continuidad: la construcción y ,?~spliegu,e

del estado-nación, y ésto se manifestó en este sistema educativo moderno, esencialmente

estatal que tendía, a su expansión.

~:. :
! '

La impronta del período estuvo, entonces, en este pasaje a la modernidad, conun estado

.' '- que a través (pero no sólo) del sistema educativo intervenía activamente en el conjunto de
, "

la sociedad constituyendo sujetos sociales (en forma predominante, aunque no únicamente,

ciudadanos) en dirección a su propia construcción y consolidación.

-~.

@
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,,fa-

:: .
I

f

" 63':.:-:
, ". J.~; ..

• t ,'n .,
';i;i' ,i

, ' , ':U ¡:. ' ,,;: ,
9 En este sentido sería necesario detenerse en las formas particulares que adquiere esta relación en períodos
históricos específicos: la década del '80,' el centenario, la década infame y el período peronista, {¡' , ,
10 En términos estrictamente legislativos, la cuestión de la descentralización del sistema,a través de las
políticas de transferencia, se intala con el decreto 7.977/~6 donde se señala que el Consejo ';Nacional de
Educación podrá transferir sus escuelas a las jurisdicciones' provinciales en las condiciones que 'establezcan
futuros convenios del PEN. , ' r¡, '

. ) !.
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Esta concepción corruenza a debilitarse, por 10'menos en términos de enunciados en

;...

inmediato de lo qu.e se denomina hoy 'reforma educativa'

. ~

Sin embargo, el momento de la aparición de estas tendencias no parece casual, ~.conjunto
f~ ~ -, - "; ,

de circunstancias, que se habían modificado ,profundalnente" habían relativizado la

'participación' de la 'comunidad educativa'.

:;:j'
Es importante tener presente que la cuestión de la descentralización comienza a perfilar~e

en 1956 10 y que sólo puede resolverse en forma efectiva (aunque resignificada), con la

transferencia de todas escuelas de nivel primario: y medio, en esta última déca~a (1992).
- ,..-ti ,- .l

Finalmente, y más significativo aún, como ya señalamos, esta concreción es el antecedente

jurisdicción nacional a las jurisdicciones provinciales. Estas políticas se fundameritari desde

argumentos que señalan la necesidad de 'corregir' un sistema altamente cen~Úzado~ ;e

legitiman ,en' el 'federalismo' y la importancia de promover mayores niveles de

documentos' oficiales, con los primeros intentos de transferencia de escu~las de _- la

: l :
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p~oridad de las anteriores finalidades o razones de ser de un sistema educativo estatal

centralizado Ydel-modelo escolar adoptado para su implementación.

.' . ~ .
1 •

': .Alguaas décadas después, la evolución de los acontecimientos haría menos deseable y hasta

ri~Sgoso, para los mismos intereses que habían propiciado su expansión, la pervivencia (y
, i'

lo ¡mismo podría decirse para el conjunto de los aparatos institucionales de 'los estados
!:.

'nacionales) de un gran sistema educativo único, homogéneo, masivo, expresión de la
,"

. constitución. progresiva de 10 educativo corno 'derecho' que alcanzaba al universo de la
i :'..

población en tanto ésta devino en "ciudadania' .
j .:

Especialmente porque esta atribución de 'ciudadanía', a través de lo educativo,

posteriormente deriva en su reconstitución como 'derecho social' que se consolida a partir

d~.:I950, a través de una expansión sin.precedentes de la cobertura del sistema educativo y

deuna diversidad creciente en el tipo de sujetos sociales (trabajadores, jóvenes, adultos,

mujeres, etc.) qué constituía, interpelaba e incorporaba (José, 1988). Lo cual fue producto

si~ultáneo de la presión de éstos nuevos sectores constituidos respecto de la ampliación del

acceso y de su contención cierta (y reconocimiento) en la educación pública, que ganaba así
;:.

en; pluralidad y alcance.

Es decir, la construcción de la ciudadanía involucró la institución de derechos 'ciudadanos'
"

(los clásicos derechos liberales ,políticos). Pero, en la medida que esta ciudadanía se

extendía, se abría paso simultáneamente la institución de otro tipo de derechos,

.directamente vinculables a la 'profundización' de la democratización, en términos de

igualdad. Esta construcción fue posible' porque las reivindicaciones de los 'sectores

populares respecto de lo educativo se traducían ineludiblemente en demandas legitimas

lanzadas sobre el estado (en tanto reclamo de materialización del principio de igualdad).

Interpelaciones que éste debía atender progresiva y extensivamente, corno requisito

in~ispensable para reproducir y mantener su legitimidad (directamente fundada en la

concreción de este principio) .
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En este sentido, cabe tener presente, que la de;centralizaciónd~l gobierno'A~1 sistema ,.'

, ; ii! . !
educativo también se construyó, desde otros sectores e intereses como una'.demanda

¡. .; .

contestaria a' la imposición estatal y directamente asociada' a la extensión de la '

.'democracia' en este campo. Demanda cOherente! con un avance de important¿~ sector¿s .
, t .. , 1;;' . " :" 'í '.,.

sociales, en los sesenta y setentas, sobre uno Ide los aparatos más sensitivos de la"
I t . ' ~ ,.f i ~

organización estataL Desde esta perspectiva, la ampliación de la democratizaciónimplicaba
t ~ ; :,

no sólo el mantenimiento sino la exparisión de la educación pública corno' sistema, '.
't ~ '. . ~

destinataria de recursos cada vez mayores provenientes del estado, per9 con. su .

en las decisiones' superiores..

contrapartida de mayor flexibilidad estructural y pedagógica y mayor participación popular
:. ~

~! .
i· ~

-.'.
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Lamarra y Vitar, 1989).

11 Los antecedentes de la 'nuclearización' habían sido inicialmente la organización de escuelas rurales "
indígenas en Bolivia (en la década del '30) y, lTIUYposterion~ente, la reforma educativa peruana de los '70 j

En este encuadre particular debieran interpretarse proyectos de mediados de: los '80, .
,~

propios del período de transición democrática en el país, cuyo eje era la regionalizaclóri.qe ' ".l

la educación como una alternativa para ampliar las bases de participación popular en' la } .:)

dirección del sistema educativo y, por otro lado, como respuesta a la desigu~ldad y: el : .;... f"

desequilibrio regional en términos económico-sociales y político-institucionales ~ue tení~

expresión en el plano educativo. Una apelación k la descentralización, que rea.9tualizaba

una perspectiva propia de los '70. Se trataba de ¡orientar la política educativa ~¡ partir.de
- _¡o; .' '!

sucesivos escalonamientos articulados (regiones ynúcleos) que involucraban dotar de' un
. ';; " 1

margen cierto de defmiciones a los docentes y responsables de un conjunto ~e'escuelas

(núcleos). Este tipo de propuestas se presentaba confrontada a la histórica centralización.y
: • 4 ~

desigualdad regional (tanto en el marco nacional como internacional) a p~rtir de la

organización de instancias educativas 'de base,l! (Fernández Lamarra, 1987; :Fem{uldez
;i'

. ~:'. "1<~

; !:, ~ ~~

, ~

j ': :~

.:' ~

~

4

~

4

~

-~
En los '90, dadas definitivamente las nuevas condiciones de la acumulación económica (ya .4

esbozadas internacionalmente avanzados los setenta) y de disciplinamiento :~ocial (en :. .;~

términos recuperar la gobernabilidad estatal y del sistema), emergen nuevos ikperativ~s' ;":

que comienzan a poner en jaque aquel modelo educativo dominante, pero .desde uJ?a 4

.~

~
.4
.4
4
4



:' ,

! . posición cualitativamente diferente que ya se había expresado en los últimos períodos de

dicJdura militar. Posteriormente, l~ crisis fiscal de los estados, imposibilitados de sostener
:;! ' ,

) I1:.sus 'aparatos en un contexto de restricción fmanciera, en el que se les sustraían los ingentes

f recursos que otrora se les facilitaran, hará el resto. .
.;~f, .
, .j

..;.

Conel tiempo, entonces, se dibujará un escenario de descentralización diferente de aquel
::¡

original contestario, signado predominantemente por la transferencia de la prestación del
:::j , '

servicio y de la carga financiera del luismo a los estados provinciales, conservando en
iJ .
~ r.

ámbitos centralizados el poder de. decisión sobre múltiples cuestiones neurálgicas de tipo
';:

pedagógico, que alcanzan al diseño, contenidos y evaluación, y que parece haber sido'
~:

concomitante con una fragmentación de los sistemas educativos estatales y masivos y, 'en
.:' . .

un sentido mucho más profundo, con una fuerte desarticulación del esquema social previo.

'3.- Cuando la escuela comienza a ser 'más escuela': entre la descentralización y la
l.'

reforma

" :i

De~4e una mirada en el tiempoi que considera la continuidad por sobre l~ ruptura

inmediata, las tendencias estructurales de la política educativa, expresadas en los procesos

de transferencia de escuelas, parecen comenzar a configurar una nueva concepción acerca

de ellas que las 'secciona' del resto del sistema, profundiza su contorno y las coloca en un

lugar central.

Este "engranaje', cuyo carácter de escuela sólo eraplausible en el 111arco de un sistema (un

aparato burocrático que la proveía de sentido y direcciones precisas y normalizadoras),

cobra peso propio, una entidad institucional específica. Y este tránsito en los enunciados se

pro-duce en consonancia con un proceso de fragmentación de este sistema educativo masivo

y único que ya había comenzado a segrnentarse (jurisdiccionalmente) con las

transferencias.
!

i
, !

: I
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Las políticas de transferencia, entonces, cimentadas en una preocupación por }la
".~ ~

'descentralización' en un sentido general, parecen estar estrechamente vinculadas con una
; . . "';., ;

preocupación _acerca de la escuela como institución u organización, particularmente" en
. ';. . - ~ . .~ .

términos de su 'autonomía'. Una tendencia que, a: ciencia cierta, excede el caso argentino'y
: . .:

se presenta también en los procesos de reforma educativa europeos. (GimenoSacristán,

1993).

En este sentido, consideramos que la concepc~ón de escuela presente en la reforma

argentina no puede sino interpretarse a partir de un largo proceso previo enmarcado en el

propósito relativamente constante (si bien no unifonne, en relación con los sujetos e

intereses en juego) de 'descentralizar' el sistema educativo. Este se inicia a fmes de los .'50
. ;.

y culmina con la última transferencia (1992). A su vez, muchos de sus, sentidos

constitutivos desembocan directamente en el proceso de 'transformación 'educativa' .,. .~ !
= t

posterior (1993). En este tránsito, como señalamos en el capítulo previo, pareceh acuñarse

significantes relevantes .de la nueva concepción' de escuela en la política educativa: 'ia
.. .

.autonomía escolar', la 'restitución' de la·dimensión 'pedagógica' a estos espacios o la

'participación comunitaria' en ellos. Estos, en términos más generales, se cOITes~onden con

la construcción estatal de una nueva significación social respecto de lo 'educativo'.

Por su parte, esta relación transferencia - reforma queda desdibujada en los nuevos

enunciados de la política nacional reformista. Más bien, estos parecen 'demarc~r,
. .
- ¡

constituirlos COlno procesos independientes que sólo cobraran cierta conti~idád

contingente. Pero, ocasionalmente, también consideran la continuidad entre ambbs.

Cuando ocurre, parece operar naturalizando la idea de autonomía escolar, es decir,

proveyéndola de un pasado (las transferencias) donde eslabonarse, y esta .autonomia

aparece, entonces, COlTIO su mera sucesión lógica. :

Se presenta, así, cierta continuidad 'natural' entre la autonomía de .las jurisdicciones I

provinciales (en la que se legitimó el proceso de transferen.cia) y la autonomía de las

escuelas (en la que descansa el proceso posterior de reforma). Sucesión apoyada en el
conjunto de representaciones históricas que evocael principio de descentralización y que (a
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pesar de ya dadas nuevas condiciones históricas, políticas y eCOnÓlnlCaS en la que se

inscribe y que re-colocan su significación) arrastra significados sociales contestatarios

previos, de 'democratización' y de 'participación'. 0, por lo menos, el discurso de las

políticas públicas los rearticula apelando a esta potencialidad. 12

Es decir, si bien transferencia y reforma aparecen algunas veces hilvanas por este supuesto

inme.diato de autonomía (l~ antes provincial redefinida como escolar), 10 que predomina (ya

cemido el proceso de transferencias) es su constitución como procesos independientes que

tienen, en los enunciados, diferentes fuentes de legitimación.i'

La transferencia", si bien tuvo como uno de sus fundamentos la desburocratización del

sistema y la mejora de su "eficacia" administrativa (entendidos éstos COll10 consecuencia
" '

imn~diata de la descentralización), se legitimó en última instancia en el cumplimiento
. :.~

efectivo del federalismo:

" "El centralismo no fortaleció: a la Nación e impidió que se desplegaran fuerzas
productivas y capacidades creadoras útiles al desarrollo y la integración del
país. En lugar de las riquezas =y vigores que ei federalismo pleno pudo darle a la

. / Nación, la ceguera y las mezquindades de la metrópolis inclinaron la marcha
: ~~I hacia el empobrecimiento general y asignaron al país un destino de medianía y
:¡1~ limitaciones crecientes (...). P,ero estarnos hoy frente a una situación distinta. Se

~ ~t ha decidido dejar atrás en-ores, complicidades y aberraciones. Era necesario
~ ::~ conmoverse y modificar el ~ rumbo; adoptar políticas nuevas y transformar

:i;~: estructuras; transferir instituciones nacionales a las provincias y/o a los
¡. municipios, y con ello, facultades y competencias que hasta entonces habían

'.: sido monopolizadas por las burocracias centrales; abrir el protagoníS112o ti más
entidades y a 111ás gente; abandonar hábitos muy arraigados por largas décadas
de ejercicio y adoptar modos distintos de ver los problemas y solucionarlos.

,,":, Descentralizar )J federalizar el sistema educativo era una decisión clave de alta
~ política. (...). " (Sajonia 1995).

, 12 El:significante 'descentralización' tiene; una larga historia. En principio podría afirmarse que se encuentra
"desdé'el siglo XIX enlos discursos de los primeros anarquistas y se reactualiza, lTIUY posteriormente, en el de

muchos movimientos sociales de los setenta. (Coraggio, 199])
, ,13 Cabe teneren" cuenta que esta escisión también se corresponde con un cambio importante de funcionarios

ministeriales. ". '
, 14 Consideramos especiahnente el último proceso de transferencia de las escuelas de nivel medio y terciario a
las jurisdicciones provinciales y a la de la Ciudad de Buenos Aires (Ley 24.049/1992), aunque cabe señalar

. queél proceso. previo de transferencia de las escuelas primarias (Leyes 21.809 y 21.810/ 1978) también
estuvo legitimado en el cumplimiento del federalismo,
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El proceso de descentralización, entonces, quedó ~ enmarcado en esta dimensión: de "alta
. . ;~ . ~

política": la transferencia se sustentó en el "respeto de las autonomias provinciales", en la

necesidad de corregir el "centralismo" del gobierno nacional, en la importancia de

"desmonopolizar' instituciones en manos de las "burocracias centrales", en la obligación

nacional de alcanzar el "federalismo pleno".

'errores' del pasado en la relación nación-provincias.

. .

estrictamente política 0, en los términos del ex lninistro de educación, "de alta politice".
I •

..
Este particular sentido que adquiere la fundamentación de las transferencias, como

c··.. ····,. !-

(~)

Q
\...:)

:~:
, ¡

.. ,:.®¡
.1
.:

l'
Posteriormente, en 1993, con el sistema ya modificado sustantivamente en su

\ ':~

conformación, con la transferencia formalizada por ley nacional, los enunciados: oficiales

construirán un sentido diferente del 'cambio necesario' que tomará distancia de aquel d~ la

Al detenerse en este universo discursivo, resulta llamativo lo poco que se dice acerca Q~l

sistema educativo como tal, o de cómo este proceso de transferencia redefine y significa 10.s
• . i

sentidos de la educación pública (lo enunciado podria referir también a la salud publica o a
la seguridad social). Esta caracteristica parece indicarnos que los principales interlocutores

. .

fueron los gobiernos provinciales'<, y se los interpeló desde esta necesidad de 'reparar' 10's

Por su parte, la 'sociedad' en su conjunto aparecesólo considerada en segundo término, 'a
: . .

partir del supuesto de que la transferencia deriva en autonomía y ésta en participación: "(. ..)

abrir el protagonismo a más entidades y a más gen.te (...)".

. ;

efectivización del federalismo (resignificando, en un nuevo contexto una : :delnancia

histórica de los gobiernos provinciales), es el que ancla el proceso en una dimensión

descentralización y se constituirá corno refonn~a educativa en sentido estricto, como

transformación o cambio total. Este focalizará sobre lo educativo y se fundamentará en ia

, .

15 Cabe recordar que los principales dificultades que encontró el gobierno nacional para la implementación
efectiva de las transferencias, que se tradujo en permanentes marchas y contramarchas en las negociaciones
con los gobiernos provinciales, fue la incapacidad de éstos, fundamentalmente por falta de recursos, -de
hacerse cargo de los establecitnientos y docentes a transferir.'· :,
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necesidad de una 'transformación estructural' de la educación para adecuarla a los

req~erimientosy cambios sociales, políticos y económicos de fin de siglo:

·"(...)Calnbiaron los modelos de relación en lo económico, en los vínculos
familiares, laborales y en las instituciones de la sociedad. Mientras en otros
escenarios se reflejan las transformaciones, en el interior de la escuela se
observan escenas similares a las que sucedían a principios de siglo."
(Secretaría de Programación y Evaluación Educativa, I\1.C.E., 1996).

La reforma se presenta corno punto de inflexión de una realidad educativa, hasta entonces,

inmutable. En este panorama de fijeza, el cambio aparece con un valor pleno; es un cambio

que ~ se dirige al cambio y la 'novedad' (en sí mismas) y, como contra punto, pone en

.cu~~tión (en un ¿entido absoluto) la práctica educativa escolar preexistente:

"No hay ninguna duda a esta altura de los acontecimientos de que la escuela de
t hoy debe enseñar otras cosas, incluir urgentemente los. avances del

conocimiento de esta última mitad de siglo. El problema es que la ciencia (y las
: ~ necesidades de conocimiento en la sociedad) ha canzbiado tanto, que ya no se

trata de enseñar nuevos ternas. Se requiere un.fuerte JJ total cambio de enfoque
de 10 que se enseña y cómo se enseña. (...). Si el alumno no "aprendió a
aprender" noprodrá insertarse en los nuevos trabajos que vayan apareciendo; si
no "aprendió' a hacer", resolver, gestionar, no tendrá las competencias básicas

:,: para desenvolverse en su vida adulta. (...).Las escuelas que conocimos. desde
;;: niñosfuerol} estructuradas hace ya doscientos años, cuando se inició el proceso
':: de industrialización, para una sociedad con cambios mucho más lentos que los.
i;1 actuales. Durante mucho tiempo cumplió magníficamente su laboi'(...). Pero

esto se perdió. Ahora, para volver a dar sentido a la escuela es necesario
i llenarla de nuevos contenidos, ); este proceso es el que se está transitando con
"! la transformacion en marcha.. (...)" (Zona Educativa, M.e.E., 1996)

Est:~ pasado educativo opaco, pl~o, estático (uno vacío o inexistente) requiere de la re-
0., .

edificación de la educación en el país. La reforma se legitimará en la aplicación de la Ley

Federal de Educación'", y ésta se presentará en el discurso reformista equiparada, en su
=.

carácter fundacional, a la ley 1420:
5 ~••

'i

. "La Ley Federal de Educación es lTIUY. importante, representa algo similar a 10
que fue la Ley 1420. Es un. marco normativo que señala un camino: hacia dónde
hay que ir. Nos parece dificil de cumplir, pero si uno mira bien no es más dificil
que lo quefue la Ley 1420 en SUm0111ento" (Aguerrondo, en Mérega; 1995).

~ ;;
:i:

"1;:
16 E~: los documentos oficiales la reforma aparece definida como la aplicación de los principios contenidos en
la Ley Federal de Educación (ley 24.195/1996). .

. ..1~... .1
.i~'
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"¡~.¡~ "
' ....¡ lo,

.i ~~



. i .

Esta 'refundación" ya no tendrá corno principales interlocutores a .los gobiernos

provinciales (contenidos efectivamente para' entonces, en una instancia .nacional de,

gobierno: el Consejo Federal de Cultura y Educación'") sino que, en .búsqueda de

consenso, interpelará a la sociedad en general 1 resignificada en términos de' "comunidad

educativa":

"La comunidad educativa estará integrada por directivos, docentes, padres,
alumnos, ex alumnos, personal administrativo y auxiliar de la docencia y.
organizaciones representativas y participará (según su propia opción y de .
acuerdo al proyecto institucional especifico) en la organización y gestión de la
unidad escolar, )J en todo aquello que haga al apoyo y al mejoramiento de la ;
calidad de la educación, sin afectar el. ejercicio de las responsabilidades
directivas y docentes". 18

Esta interpelación a la participación de la comunidad educativa se presenta, mas bien,
. .,

anexada, un agregado a la autonomía de tipo (social ' (contiguo a otro, - 'técnico-

admistrativo", de gestión). Pero, a su vez, este ca~ácter social sólo aparece fonnhlado en los

términos imprecisos de "una consulta al medio" o un relevamiento de "opiniones" para

defmirun "proyecto educativo institucional".

"Los profesionales responsables de las' escuelas -directivos y docentes­
fomentarán el intercambio de opiniones, propuestas y alternativas entre los
diferentes actores de lapoblación vinculada al establecimiento.(.~) "J9

Una 'invitación' a las escuelas que evoca, antes que un ínvolucramiento socio-político del

conjunto de docentes y padres o de las organizaciones comunitarias (como: ~ colectivos

sociales, atravesados por el conflicto), la importancia de atender individualmente a las'
.. ,.:

preferencias de las familias, en tanto 'consumidoras' de un 'servicio público'.

Tampoco se sustentará en el principio de autonomía de las jurisdicciones provinciales sino, .. ,;-­

como ya mencionamos en el capítulo previo,. su fundamento será la "calidad". Este'

significante expresa un sentido 'estrictamente' educativo, conlleva la restitución deIa .

dimensión pedagógica al sistema, el cual que se habría 'desnaturalizado' por u? creciente

...... ..>•... . ...~

(i:;~ ::-~.

Ie ~~
P'o-

.. :- )
....... ""'..

,,:;.¡;) !.

~.;:=).. :....
'.I) l.

. .

17 El C~F.C.y E. reúne a los ministros de educación de las provincias y está presidido por el ~ninistro nacional.
18 Artículo 42 de la Ley Federal de Educación (N° 24.195/93).· ;..
J9 "La evaluación una herramienta para mejorar la calidad educativa". Versión preliminar, Secretaría de .
Programación y Evaluación Educativa. Ministerio de Cultura y Educación, 1997. .

":.¡'
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proceso de "burocratización".. La nueva respuesta a este viejo problema, -sobre el que

también se fundamentó la transferencia, ya no es, ni puede serlo, la descentralización",

sino el retomo a una esencia 'auténtica'.

LaIegítimidad del cambio se desplaza, entonces, desde una dimensión eminentemente
1°;

política (la federalización) a una (técnica': la calidad educativa.

"El concepto de calidad ha pasado a estar en el primer plano de la agenda
::t educativa y a cobrar una mayor atención por palie de los actores políticos,

sociales y económicos. El significado atribuido a la expresión 'calidad de la
educación' incluye varias dimensiones o enfoques complementarios entre sí: En
un sentido la calidad es entendida como 'eficacia'; una educación de calidad es
aquella que logra que los alumnos realmente aprendan lo que se supone deben
aprender-aquello que está establecido en los planes y programas curriculares­
al cabo de determinados ciclos o niveles. (...) Una segunda dimensión del
concepto de calidad, complementaria de la anterior, esta referida a qué es lo que
se aprendeen el sistema y a su (relevancia' en' términos individuales y sociales.
C... ). Finalmente, una tercera dimensión es la que se refiere a la calidad de los
'procesos' y medios que el sistema brinda a los alumnos para el desarrollo de su
experiencia educativa. Desde esta perspectiva una educación de calidad es
aquella que ofrece a niños y adolescentes un cuerpo docente convenientemente
preparado para la tarea eje enseñar, un adecuado contexto flsico para el
'aprendizaje, estrategias: didácticas apropiadas, etc." (Secretaría de
Programación y EvaluaciónEducativa, M.C.E., 1997).'

;

E~te conjunto de enunciados de la reforma, que se la configuran como 'retomo' a lo

'privativamente' educativo, conlleva una ruptura explícita con el proceso anterior de

descentralización. La transferencia queda clausurada en el discurso de la reforma y

subsistirá sólo en el supuesto naturalizado de autonomía jurisdiccional que, a su vez, se
:~

deslizará sin mediación alguna al ,deautonomía escolar.

Lá:' transferencia queda excluida, del proceso de cambio en sentido estricto, sólo se la
; ~:

considera, en algunos casos, corno su antecedente. La 'real' transformación, entonces,
, .

. 1 ..;

l

20: En este sentido, 'es importante tener presente que, en el periodo de la última transferencia, las
recomendaciones de algunos organismos internacionales, corno el Banco Mundial, y otros nacionales de
considerablepeso ecórnico, se dirigían a' la municipalización del sistema educativo corno alcance necesario de
lastransferencias. ( Ver "El financiamiento de la educación en los paises en desarrollo. Opciones de
politica", Banco Mundial. Washington D.C., EEUU, 1987. Y, "Descentralizacion de la escuela primaria y
n~e1ia ", FIEL,CEA. Bs.As, 1993).

: ~ : ~
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queda resguardada en esta dimensión técnico-pedagógica, sin problematizar las 'C?ndiCiones

materiales, institucionales y políticas sobre las que se inscribe, de las que sólo .'es posible

dar cuenta examinando el proceso anterior.

o~.

;C-.:';)•

•• 0 \"?)

••

'i'" '_o~o /~)

Consideramos que, esta fuerte ruptura entre transferencia y reforma tuvo por objeto

clausurar la problematización de la primera, clave para la comprensión de los .sentidos :y
! ;; ; e •

alcances de la segunda. Esta hipótesis cobra relevancia si se tiene en cuenta qu~: el último

período de transferencia no encontró una fuente de legitimación alternativa al bioceso de

transferencia anterior", emprendido durante el período de dictadura militar e interpretado,

con un fuerte consenso general, como 'descargo' de responsabilidades y costos financieros

de la jurisdicción nacional a la .provincial. 'La continuidad entre _o aquel proceso o' de
.;

transferencia y el reciente, durante el período democrático, no resultó dificil de trazar:

"La transferencia se presenta corno una medida aislada que no forma parte de
un conjunto global de medidas de política educacional. En este sentido se
asemeja a las políticas seguidas enrnateria de transferencia de servicios de
educación básica de 1978: mantienen el patrón de trasladar la responsabilidad
de las prestaciones a provincias y municipíos, de favorecer la creciente.
participación del sector privado y de vaciar de rol coordinador al Ministerio
Federal". (Paviglianiti, 1993.40). '

Poro su parte, la autonomía aparece COll10 resultado directo de la cesión de competenciasoo

responsabilidades y, en el caso particular de la reforma, se extrema en participación

, 73-

comunit~ria . a través. de la escuela. Aquella autonomía provincial, enton~~s, queda' ;, .

resemantizada como' autonomía escolar. Las jurisdicciones provinciales ce?en a .13.s ¡,

21 D.L. 21.809 Y21.810/78 de transferencia de las escuelas primarias a las jurisdicciones provinciales y a la
Municipalidad de BS.As. , respectivamente, ' o

escuelas su anterior protagonismo en el proceso de transformación:

En este sentido, es importante recordar que se trata de una reforma impulsada desde ~

ministerio sin jurisdicción sobre las escuelas, cuya implementación descansa en la

capacidad institucional y financiera de gobiernos provinciales que atraviesan una profunda

,crisis que se manifiesta, más visiblemente, en el déficit fiscal y en las limitaciones

presupuestarias que genera.



" (...) Decirnos las escuelas (en relación con la reorganización del sistema
educativo que se propone la reforma) porque en el proceso que a1101"a se inicia
se entiende qu.e la institución educativa es la unidad de cambio, porque es allí
donde se podrá refundar el sistema educativo." (Zona Educativa, 1997).

Las .escuelas aparecen COIDO principales 'receptáculos' de esta 'potestad' pública que se

concretarla, en su versión más acabada, con la participación de los diferentes sujetos

involucrados en la vida escolar y comunitaria:

, :- "Los profesionales responsables de las escuelas -directivos y docentes­
"jonzentarán el intercambio de opiniones, propuestas )J alternativas entre los
. diferentes actores de la población vinculada al establecimiento; especialmente,

:, en los procesos de diseño ;e implementación de los proyetos pedagógico­
': institucionales -los alul72nos,: los padres, las .. fuerzas vivas, -los sectores de la
-: producción y los servicios, los legisladores )J los funcionarios locales, etc.- . De
, . esta forma, el proyecto pedagógico-institucional y la gestión directiva y docente

:", estarán en condiciones de incorporar las demandas de los diferentes actores
: sociales."(Dirección Nacional de Gestión de Programas y Proyectos, M.e.E.,
.': 1995).·

Pero la participación, como principal 'exponente de la autonomía, paradójicamente, queda

configurada como prescripciónf -desde la jurisdicción nacional- a directivos y docentes ­

de las jurisdicciones provinciales-. Por otro lado, dicha participación involucra, en un

conjunto dificil de limitar (que relativiza la posibilidad de una apropiación cierta en las
, .

prácticas escolares), desde alumnos hasta sectores de la producción y legisladores.

Es decir, la cesión de competencias (tratándose de la transferencia) o la pres?ripción a

directivos y docentes (en el caso 'de la reforma) traería como necesaria consecuencia la

autonomía escolar. Lo interesante en estos enunciados es que cesión y prescripción guardan

un~ misma lógica vertical, Sólo se puede 'otorgar' o 'disponer' desde un 'arriba' hacia un

'abajo '. Cuestión, por cierto interesante, al tratarse de acciones que tienen corno propósito,

por, ~o menos manifiesto, la 'democratizaciónescolar y provincial:

:;, "Democratizar significa no sólo distribuir poder, sino capacitar a los
~" ciudadanos para que se apoderen de los espacios de poder. Es decir, la

22 Prescripción que, COIDO señalaremos más adelante, carece de la necesaria contención normativa -ya que, en
primer término, supone un salto entre competencias jurisdiccionales: desde nación a las escuelas- y que, por "
lo tánto, "sólo puede ser considerada en ténninos de disciplinamiento, de un "deber ser" en el vacío, sin
explicitación de las reglas de juego. :
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autonomla no es una concesión desde arriba, sino que es una creación 'desde
abajo, desde las condiciones que la hacen 'posible." (Gimeno Sacristán, '1993:
10).

Desde estaotra perspectiva, en cambio, la autonomía implicaría devolver el protagonismo a
• t

los sujetos que forman parte de la escuela, pero ello supone un camino inverso al planteado.

En este sentido, transferencia y reforma parec~n constituir una continuidad, donde la

definición de prescripciones 'adecuadas' y 'ciertas' sigue quedando resguardada en ·las
t . '
t ;.

instancias centrales. Más aún, la propia definición de la transformación 'necesaria' se

construye por fuera de las escuelas.

- ,

Por su palie, los docentes, en tanto sujeto social constituido durante casi un .siglo en 'la

normalización y el valor de la norma (aspectos articuladores de· un sistema, ,que fuerpn

motorizados desde las propias instancias centrales de política y administración) deben

prescindir de su historia, sus tensiones, renunciar nuevamente a la posibilidad de construir

enunciados propios, deben 'reformarse'.

Los nuevos sentidos del cambio los interpelan sin mediaciones, inmediatamente 'a ellos, en

esta asignación de responsabilidad a las escuelas como portadoras naturales de: la

transformación,

Pero esta transformación (las necesidades y el diagnóstico que supone, los sentidos del

cambio y las implicancias en las escuelas y en la 'práctica docente) queda claus'~rada en hu
conjunto de lineamientos predefmidos, que no pueden ser objeto legítimo de c~'nstrucciÓn

por parte del colectivo docente, se configura sólo comoiprescripción'.

. ~~~","
(-.:....'. ;'."

. -.:.:! ,. -Ó;

t· ..

: ~;

::~.'" '.'

'·.3

Es 'decir, en este sentido, se construye desde una.matriz idéntica a la que denuncia. Desde ',...

esta perspectiva, la reforma parece transcurrir: en la misma lógica de aq~el sistema .&. ·
. . . " ¡'

sostenido 'e!1 la disciplina para disciplinar. Pero, el carácter con que se bosq~eja en shs '~ . ';:j

enunciados (una ruptura estructural con ,el pafádo, un cambio total) desc~noce esta

continuidad y apela, contradictoria y disociadamente, a la autonomía escolar y a .la

profesionalización del sujeto docente. Una 'incoherencia' .que no es inocua en sus



implicancias, parece operar perturbando, dislocando o 'enajenando' identidades y valores

(o, en otros términos, significados) consolidadas en el pasado.

l':

4.- c;p.ando las escuelas deb en reformarse:

las escuelas de la Reforma

Corno señalarnos precedentemente, la reforma se presenta distanciada de las transferencias

desde enunciados que se proponen. una nueva fundación estrictamente 'educativa'. Esta

preocupación técnico-pedagógica se expresa en sus principales políticas (tal corno

consideramos en el capítulo previo). En este caso, nos limitaremos a examinar más

detenidamente aquella referida al cambio "en los modelos institucionales", defmida corno
;"

la "promoción de nuevos modelos de organización y de gestión" en las escuelas. Esta

dirección está inmediatamente relacionada con los sentidos que, acerca del espacio escolar,

estaría estableciendo: la escuela COlno una institución con límites propios.

Esta' ~..institucionalización' del espacio escolar en los enunciados oficiales alcanza su mayor
.. ~i . 1

visibilidad cuando se la considera ''llnidad de cambio" o "eje de la transformación":

l'¡"Tradicionalmente se daba bor sentado que transformar implicaba tomar
~ "decisiones desde el nivel central e instrumentar medidas desde dicho nivel.
~ .Desde la perspectiva del programa (PNEA2j) la institución escolar, en

.: .combinación con los organismos de conducción educativa, constituye el eje de
: la transformacián" ( Lugo, 1997)

Esta 'ruptura con la concepción previa de lo escolar en la política educativa (una unidad, .

idiso¿iable del conjunto del sistema) se presenta corno un cambio 'necesario" (de acuerdo a
:1

criterios técnico-pedagógicos) para implementar efectivamente la 'transformación
;'5

educati va' .

'~ .

\'-. .

23 Programa nueva escuela argentinapara el siglo XxI. Este programa que lleva adelante el Ministerio de
Cultura y Educación es paradigmático en relación a las transformaciones que se propone la reforma en
términos de nuevas modalidadesde gestión :yorganización.

:¡i

"ji
.: ~!

.¡.

76



'.,.
;.' :

Es decir, con la aplicación de la Ley Federal de Educación el sistema educativo se

modifica, pero la posibilidad de su transformación 'auténtica' queda deposit?da en las

escuelas. Algo que cualquier educador podria aseverar pero que recolocado corno 'contenido

de política pública tiene otra trascendencia e implicancias. La reforma 'd~ja'· en Ú1S

escuelas las posibilidades ciertas, el alcance y las consecuencias del cambio qu;e propone.

Lo cual, conlleva (nunca expresamente) desdibujar la responsabilidad de las. instancias

centrales de política, donde justamente se configura y materializa en tanto 'reforma':

"Cuando la Administración educativa dice que los centros deben avanzar en su
autonomía (...) ¿no está eludiendo sus responsabilidades sobre la red de centros
públicos, de algún modo abandonados a su suerte bajo la coartada de la
autonomía?" (Beltrán y San Martín, 2000:23)

Sin embargo, esta cuestión se presenta manifiesta y abierta en el tipo de .resolución
':i .

jurisdiccional de la descentralización. En algunos casos sigue vías alternativas a esta'
• ~: . ":ti ' .

'autonomía escolar' inmediata y se redefine con ka estructuración diferencial ~' la que se

construye naciona~ente. La confon~ación de ¡instancias intermedias, escal¿~adas, en

términos de 'regiones' y 'núcleos' es ~aradigmática en este sentido (Fernánde~ Lamarra,

1993).

Mientras que, desde los enunciados nacionales," una vez que la escuela queda constituida

corno una institución con límites propios, cuyas fronteras organizacionales ya no remiten a

las del sistema, el discurso de la reforma la interpelará di.rectamente, en la mayoría de los

casos, sin ninguna mediación organizacional que la contenga.

: I

Esta apelación directa a. la escuela aparece en los documentos oficiales, entonces, como

necesidad de transformar los "modelos institucionales'<". Modelos que, ya mencionamos,

consideran dos dimensiones: su gestión y su organización.

~~ :
La primera dimensión se entiende en términos de "gerencia", se dirige a los" directivos

',:¡ :

COlDO responsables de la gestión escolar. Entonces, el proceso de institucionalización de la
i

24 "Marco general de acciones para la transformación educativa", Ministerio de Cultura y Educación, 1993.
Resoluciones N°.41 Y43 de 1995, del Consejo Federal de Cultura y Educación. :;¡

.{::
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escuela y su constitución como ~'eje de la transformación' conlleva .inmediatatnente la

constitución de los .directivos como principales responsables de éstas. Estos 'orientan' a los
. "

restantes docentes, según los lineamientos definidos:

" (...) La escuela al ser un todo integrado y no. un~ sumatoriaxle partes
autosuficientes, necesita un' conductor natural, alguien que guíe a Iosdiferentes

.r actores. Este importante pape/lo cumplen los directivos ( ) aquellos capaces
de asumir el compromiso que la transformacián requiere. ( ).EI nuevo modelo
educativo requiere del compromiso activo de los equipos de direccián en el
desafío movilizador que la autonomía implica. " (Zona Educativa, M.C.E.,

.. 1997).

La .ge.rencia es definida como el conjunto de acciones que garantizan el cumplimiento de

los' objetivos' de la institución escolar. Objetivos definidos en un proyecto institucional

(expresión de la autonomía escolar) que partiría de un diagnóstico o 'análisis situacional',

en el que participarían directivos y docentes para su elaboración e involucraría a la
..

comunidad. {Aguerrondo, enMérega; 1995)

Estos 'directivos-gerentes' deberían garantizar cumplimiento de los objetivos a partir de

una preocupación técnica que restituya lo pedagógico a su gestión:

"La gestión educativa puede ser entendida como el conjunto de procesos
necesarios para la toma de decisiones, la ejecución. y evaluación de las
acciones que protencian las prácticas pedagógicas. No se orientará a
administrar lo dado, sino a generar procesos' de transformacián de la
realidad." (Zona Educativa, M.e.E., 1997)

Sobre esta restitución, de 10 técnico a la gestión, también descansa la 'torna de decisiones".

Aspecto clave que hace al quehacer directivo resignificarse en términos de gerencia, y q~e

fundamentalmente tiene por objeto construir una dicotomía con la 'gestión burocrática."

~'entendida en términos de cumplimiento ~e regulaciones predeterminadas, 'gestión

normativa' o 'administración', en UTl sentido unívoco y absoluto de rigidez, .no innovación

o de 'administración de lo dado' ..Este sentido de inmovilidad que conlleva el modelo de

gestión burocrática (y frente al que se construye el de gerencia, corno oposición) también

contiene, supuestos, otros sentidos complementarios corno el de ineficacia o ineficiencia.

Es por ello que la gerencia de los directivos también se considera COlTIO "gestión por
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resultados" y, entonces, a la centralidad dada a .la 't0111a de decisiones', el cambio o la .

novedad, se le suma la de 'evaluación' de las acciones de sus colegas.

Cabe considerar que, ciertamente, la noción de "gerencia" 51 bien atiib~~e fuerte

responsabilidad a la instancia directiva en la toma de decisiones, no está neces~riamente

vinculada con la autonomía ni es contraria a la ejecución de políticas un~f~nnemente­

aplicadas a partir definiciones adoptadas en las instancias centrales del sistema.',Depende,
.- '

en todo caso, de las relaciones estructurales constituidas en el sistema y .del estilo. .

institucional adoptado desde la propia configuración del colectivo escolar. A l?;Siuno, sí

podría' afirmarse que tiende a la desburocratización, pero nada dice de la estructura de las

decisiones institucionales (ni respecto de las internas, ni respecto de las externas a la

escuela).

Es indudable que el proceso de reforma, conlleva un aumento y complejización creciente de

las diversas responsabilidades de los directivos.: Las expectativas del cambio~· educativo

recaen sobre ellos, sin embargo la reforma parece no contemplar cambios estructurales,

formalizados, que contengan las condiciones de producción, ciertas, de sus prácticas; algo

similar a lo que ocurre, y ya señalamos, respecto de los docentes, en general.

La segunda dimensión considerada, en los documentos oficiales, refiere a la organización

de la escuela. Señala la necesidad de innovar, sobre la distribución del tiempo, los. espacios,

y los 'agrupamientos'. Estos son defmidos como "las formas en que la institución escolar

reúne/divide a alumnos y docentes para la tarea". Se considera que estas tres dimensiones

estarían estructurando las prácticas escolares y transformándolas en rutinas sobre las que

~. sería necesario operar a partir de su flexibilización. Por lo cual deberían ser variables y

generarse distintas estrategias que facilitaran el intercambio (tanto entre diferentes grupos

de alumnos corno entre docentes y directivos), implicasen la utilización alternativa de los

espacios y una asignación diversificada del tiempo. (Aguerrondo, 1995; Lugo, 1997).

Creernos necesario detenemos, especialmente, en el concepto de agrupamiento. Es usual

que en el análisis organizacional se utilice el concepto de relaciones junto a variables como
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manejo del tiempo y del espacio en el interior de la organización. Podría suponerse' que

"agrupamientos' adquiere 111ás relevancia tratándose de instituciones escolares por un

hecho indiscutible; los alumnos son reunidos en grupos, en base a criterios que no son

fun.cionales (en el sentido que no reponden a 'funciones' diferentes) sino que responden a la

necesidad de adecuar y secuenciar la enseñanza, de acuerdo a las características de las

diferentes edades.

Pero, si bien los 'agrupamientos.', en el sentido aludido, son una particularidad de la

escuela, no reemplazan ni eliminan la existencia de relaciones, que de todos modos suelen

estar, con mucha frecuencia, omitidas en los análisis corrientes de la institución escolar.

La tradición escolar ha llegado a naturalizar que los agrupamientos son necesarios y deben

estar regidos por los criterios mencionados. De algún modo, ello también hace natural que

el ?;onjunto de relaciones implicadas en la organización de la enseñanza sean asumidas

como únicas y neutras y no obedientes a ninguna lógica particular en té1111ÍnOS de poder La

pregunta es: ¿quién determina en qué sentido deben modificarse o flexibilizarse los
i,

agrupamientos? ¿O el tiempo y los espacios?
:;
1;'

!,'

;~.:

Jun~arse de un lnodo o de otro,' no es indiferente en una escuela; tendrá consecuencias

ins~itucionalesimportantes e implica el ejercicio de alguna dosis de poder, conflictívamente

o rio. Esta evidencia no se detiene en el establecimiento sino que se extiende a todo el
" .

sistema, desde donde se construyeron las primeras relaciones fundantes (y determinadas

defmiciones sobre el tiempo y el espacio) corno si todos los miembros del sistema fueran

un .sólo cuerpo, iguales e idénticos (o debieran serlo) y estuvieran seguros de que, teniendo

todos el mismo interés, la forma dada de organización era la que resultaba inmediata para
"

seryirlo. Por esto, el nudo de la cuestión no sella la flexibilización en sí misma sino, más
! :

bien, a qué propósito sirve o qué sentido la recorre,
'. .:>..

Dijimos, entonces, que el carácter institucional de la escuela se estaría constituyendo' a

part!r de esas dos dimensiones: el gerenciamiento,entendido a partir de la toma de

decisiones y la evaluación de los resultados (por oposición al exclusivo 'cumplimiento de
.. t· .

'::1
¡:j
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normas") y una organización de .lo escolar cuyo 'gerenciamiento ' flexibilice las variables

organizacionales.

! .'

Organización y gestión, estarían contenidas en un proyecto institucional, consensuado por
, . ','

e] conjunto de los actores escolares, en el que las 'escuelas fijarían objetivos y desarrollarían

estrategias para su cumplimiento, A su vez, este 'proyecto institucional contendria también'

un proyecto curricular resultado de la 'adaptación' de los contenidos cuniculares comunes
~ .

al ámbito institucional que restituiría la especificidad pedagógica al espacio escolar.

En general, si bien es posible identificar cierta dirección en estos lineamientos (en

principio, la constitución de 10 educativo en términos técnicos) pensamos que, más bien,

colocan al cambio, en un sentido esencial y másallá de su dirección, como cuestión central.

Lo que podría estar dando cuenta, más bien, d~ un proceso que deteriora y cuestiona; lo
¡ :~ . ¡

existente (a través de su problernatización 'técnica' absoluta) antes que de uno que
. ;

rearticula y modifica o instituye nuevas transformaciones. Esta misma tendencia es

reconcible desde otros planos corno la concreción normativa de estas orientaciones, .en

tanto fijación de nuevas regulaciones formales, explícitas y permanentes.

En este sentido, lo primero que sería necesario señalar es que el conjunto de enunciados

dirigidos a la institución escolar parece caracterizarse por ser formulado sin evidenciar el
. ,

sitio desde donde se emiten, como una convocatoria o'exhortación. Y, esto se explica desde

'el tipo de estrategia "de divulgación' seguida. El destinatario (especialmente, losdirectivos)

queda señalado por ellas sin que se le permita saber la identidad precisa de su interlocutor,

el continente de su eventual acción, sus posibles consecuencias, por omisión o comisión, y

las de sus resultados.

: . :

No existen dudas de que muestras del importa~te cambio producido, desde .la reforma,

.estriban. en la transferencia completa de los establecimientos educativos a las jurisdicciones

provinciales, la consecuente reestructuración orgánica de un ministerio central que en la
- .. . .

actualidad presenta entre sus reparticiones centrales oficinas relacionadas con la:calidad; el

planeamiento, la evaluación, la investigación, etc., el posterior dictado de una ley que .

' . s: .
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modifica la estructura académica y prolonga la obligatoriedad escolar y el dictado

centralizado de un nuevo y actualizado ordenamiento curricular.
i,

Pero, a partir de estas definiciones generales, se desarrolla un conjunto de decisiones de

implementación desde el Consejo Federal (CFCE) que parecen ser claramentemotorizadas

desde el ministerio nacional. Dentro de la normativa correspondiente a dicha

implementación, los cambios concretamente prescriptos en la dinámica institucional son

escasos en relación con la concreción de otras dimensiones (el cambio de la estructura

académica, la definición de los contenidos básicos comunes, la formación docente,

etcétera). Es decir, no cuentan con ningún correlato de legalidad que comprometa

decisiones' políticas o .recursos materiales específicos. En este sentido, su dimensión

discursiva oficial1as mantiene como transformaciones 'necesarias', en el plano del 'deber

ser' ~ '~

Así,' sólo dos resoluciones del CfCE apuntan a la "reorganización institucional" en algunos

de sus acápites (entre muchos otros dirigidos a cuestiones más perentorias). La resolución

41 .de 1995, entre prescripciones y normas relativas a certificaciones, estructura académica

obligatoria de los establecimientos a crearse, modificación de planes en el nivel

jurisdiccional y equivalencias de estudios entre las dos estructuras vigentes durante la

transición, se ocupa de dicha reorganización. Al respecto ya no emplea: el "se deberá

ajustar a lo dispuesto" o "lo acordado en reglamentaciones anexas o previas" sino que

señala:

" (...) Para poder garantizar el proceso de transformación, se acuerdan los
siguientes aspectos a cambiar (sic) en las instituciones".

Además, se incluyen suscintamente aspectos referidos a la gestión, proyecto institucional,

organización" aula flexible' (sic),. contenidos básicos comunes, participación, etc., sin

establecer precisiones sobre cada uno en particular y sin fuerza normativa de ningún tipo

(ni centralizados, ni diversificados, ni a elaborar descentralizadamente ni corno

compromiso de ninguna instancia ni autoridad).
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Esta ausencia de una contención normativa (o. de reglas de juego claras) se toma'

"Se ampliará la defmición de aula entendiéndola ~omo un centro. de recursos
para el aprendizaje. (...) Incluir alternativas como 'aula o área de matemáticas,
ciencias y otras' n. ~-~- ¡

.:

problemática, especialmente; si se compara este' nivel de enunciación con el v~lumen ;de

disposiciones, originadas por otras dimensiones de la reforma (la modificación de Ta

estructura académica, la reforma de los contenid~s básicos, los operativos de evaluación y

,..~
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la capacitación docente).

En este marco, la prescripción de orientaciones precisas, pragmáticas, respecto .del 'deber

ser' de las escuelas (en un intento de 'racionalizar' procesos que aparecen desvirtuados ~or
. '.

la burocratización y la pérdida de su especificidad) con el correlato de una a~sencia :de

regulaciones explícitas (como mecanismos que habiliten y otorguen cierta 'legal.iC:lad' a este

cambio en las distintas jurisdicciones, sobre las que la política nacional y~. no tiene

incidencia directa) parecen operar sólo en términos disciplinamiento: un 'deber ser' que.no

puede concretarse, que pennanece distante y ajeno a los condicionamientos efectivos del.

hacer institucional.

. 'i.": . ;~ ~ . i~~ .~t .

f';';: : . . 1¡ ¡ . í -

{l ' ... .:~I ¡ .
I Ji 1 ~ •

! ~: ¡ . ·.i,¡ ¡~ t :
l· f!' 1

Lo mismo sucede con la resolución 43, la que, luego de prescribir el dictado de~_~ormas por
. .. !. . . ~J l' 1

diferentes jurisdicciones sobre distintas cuestiones, encara los -aspectos institucionales

ordenando con un poco más de precisión ciertas acciones. Pero, también.. utilizando

términos de la ambigüedad de: 'se promoverá' la partieipaciónoel c~m~~omiso ;'de .
. . ' • ':¡ ~~. ~ •

determinados actores, sin manifestar criterios para la materialización de tales definiciones

generales, ni plazos, ni formas, ni ninguna otra modalidad de prescripción, al 'extremo "de

que cuando se alude al trabajo del docente en el aula se llegan a considerar ambigüedades

En las escuelas la regulación, legalizada en normas (en resoluciones, disposiciones y

circulares), sigue ocupando un lugar importante respecto de su quehacer. Pero, este carácter

de 10 normativo no es sólo resultado de una inercia o una administración inmóvil sino de la

relevancia o poder efectivo 9ue expresan para las instancias de administración o política

que continúan dictándolas y exigiendo su cumplimiento. Por su palie, para los docentes,
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alización de las prescripciones permite explicitar las reglas de juego y, en este

acotar o determinar un campo cierto de responsabilidades que, formalizadas, no

tenderse arbitraria o ilimitadamente.

r, la jurisdicción nacional prescribe ( aunque desde una estrategia de 'divulgación ')

"¡h,ilizacián y desregulación de la práctica escolar (en definiciones que,

ictoriamente, se presentan COIDO soluciones .acabadas, pragmáticas, cerradas o

nales) corno procedimientos 'adecuados' para restituir la 'racionalidad': de este tipo

anizaciones, desarrollar eficiente y eficazmente su especificidad sustantiva, restituir

ucativo', etc. Sin embargo.resta interpelación directa, desde la política nacional a las

las, se produce, paradójicamente, cuando la descentralización consolida el· no

de aquella en su gestión institucional (para nonnarlas, transferirles

contener y reciclar los costos y consecuencias políticas y sociales

lucradas en estas definiciones).

este sentido, esta interpelació~, sin su explicitación en reglas de juego ciertas, mantiene

valor en tanto 'mandato", 'deber ser' o exigenci~ que gira en el vacío imposibilitada de

.ablecer articulación alzuna (aún-en la faz normativa) con el hacer institucional cotidiano
: ~:

. Ias escuelas, pero presente (tácitamente, en tanto la instancia nacional sigue siendo

.ecedente a la jurisdiccional) corno responsabilidad desantendida y, en este sentido, con

a considerable carga simbólica disciplinante.

definitiva, creemos que la modalidad en que la reforma construye el cambio en las

scuelas delinea un escenario escolar de dudas, confusión e incertidumbre, que

desembocan, en el disciplinamento de estos espacios. Y, una vez más, desde este ángulo

referido directamente a las escuelas, la reforma parece explicarse mejor por la erosión de la

institucionalidad previa de la 'educación pública ' (en vistas a instituir una nueva

significación social para '10 educativo ') antes que por la voluntad de su 'reconstrucción'.
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5.- Continuidades y rupturas en fa concepción ~e escuela

/i:
La reforma educativa se construye desde la política nacional, legitimada en la Ley Federal'

. . , · r~: ~.'

de Educación y como expresión de su 'efectivización'. Los enunciadosque lá configuran
... ' ' .. :1

establecen una ruptura con el pasado en la medida que se constituye en. dIios corrio

'refundación del sistema educativo'. Esta ruptura. explícita parece obturar unaJ~rspectiva
histórica que recoja indicios, señales o huellas de sus principales sentidos, e~: procesos

precedentes.

En este intento de examinar su 'antes', la primer abertura que queda clausurada, parece ser

el último proceso de transferencia. Este sin duda resulta particularmente vulnerable ya que
-:

su legitimidad social resultó dificil de consolidar. Inevitablemente asociado a: la primer

resolución autoritaria en 1978 y en la imposibilidad de legitimarse en enunciados
! ' J;~ ¡ .;. .

alternativos, permaneció corno cuestión abierta que sólo consiguió desdibujarse con ~1
. ! k: :-

avance vertiginoso de los direccionamientos de la política educativa nacional, q~e

inmediatamente (sólo un año después, 1993) desplazó su problematización hacia la nueva

cuestión de la reforma, la que parece mantener muchos de los sentidos previos de las

políticas de transferencia y, aún, desbordarlos.

Pero su densidad histórica queda particularmente suspendida, respecto de los procesos de

construcción y consolidación del sistema educativo y de .las concepciones de escuela que

involucraron. La reforma, entonces, se constituye ahistórica, confrontada con un pasado'

opaco, sin espesor, que parece tejerse sólo en relación con la 'propiedad' u 'op¿rtunidad'
, .

respecto de los sentidos del cambio que se proponen, a priori, corno 'adecuados'. Es decir, "

este pasado queda predeterminado en Ul1 diagnóstico actual (que ya supone los sentidos del

cambio) y a partir del cual, recién entonces, se recrea un 'antes' contra el cual se presenta ia
reforma corno su 'mejora' (extremada en 'transformación total').
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. En esta linealidad, el cambio aparece neutral, despojado de condicionamientos e intereses,

sin ,detenninaciones ni implicancias políticas, sociales, culturales o político pedagógicas."

(con un anverso en ese pasado que tampoco los recon.oce). C01110 si se tratara sólo de un
. .

·.dev.'enir progresivo que supera dificultades o 'disfuncionalidades' previas. Y así, parece

clausurarse cualquier cuestión que se ancle en su arbitrariedad (inherente al carácter de toda
. .

pol~~ica) porque esta aparece velada en una secuencia 'racional', 'coherente', 'objetiva',

.que se coloca por fuera de conflictos, asimetría o intereses (Popkewitz, 1994).
! .~.

Estainocuidad, a su vez, queda reforzada en este sentido técnico, desde el cual la reforma
.:. !

se 'construye intrínsecamente. Delineada desde una dimensión técnico-pedagógica las

ap~~~ciones o cuestionarnientos sociales quedan invalidados en esta matriz que sólo habilita

su problematización en términos de expertez, instrumentalidad, eficiencia o eficacia pero

que' no se interroga acerca del sentido más profundo de esos parámetros.

Desde esta perspectiva, cobra particular relevancia un análisis que se proponga establecer

; continuidades, que quede confrontado a la ruptura inmediata que enuncia y que la configura
. i ~

enjsu carácter de cambio absoluto. Pero este examen ineludiblemente conlleva la

det~~ación de 'otras' rupturas, cualitativamente diferentes de aquellas que se exponen

desde la 'necesariedad' del cambio.. .

En un. primer acercamiento que intente contener la historia· del sistema, es posible

identificar una cuestión 'que lo recorre desde su consolidación hasta la actualidad: la

centralización - descentralización CalDO aspectos indisociables que refieren a la hegemonía
. .

estatal en el sistema. A111bos proce~os son solidarios y remiten al problema de la educación
. .

interpretada corno constitutiva de la 'cosa pública', corno cuestión propiamente estatal, un

'astinto de estado' que se materializa en su aparato burocrático.

2S S'¿ ilace referencia a la dimensión 'político -pedagógica' en tanto perspectiva que privilegia la dimensión
política involucrada en lo educativo, a la vez que, supone lo pedagógico involucrado en lo político, en tanto
se dirige a la constituciónde sujetos sociales, Este concepto estaría directamente vinculado con el de sujeto
pedagógico eoino expresión de esta relación. (Puiggros, 1990). .

,':L}
'1 ti .

- "l:¡'-
r 'f

:l!
:' i ~~'



t I ~

~ .

i
En el periodo de construcción del sistema, la práctica educativa parece 'expropiarse' a la

sociedad (aunque esta expropiación quede velada en un proceso de 'primarización' que

haga de la escuela una 'natural' continuidad de la familia), Las escuelas se configuran, en '

los enunciados de política, en estas 'usinas de moralidad' qu~ tienen como propósito la

constitución de ciudadanos y, en este sentido, colaboran en la construcción del: estado ,~

nación.

Con la consolidación definitiva del aparato educativo, la escuela aparece, en estos

enunciados COIDO espacio neutral, de ejecución lineal de políticas defmidas en los niveles

centrales. Desde esta concepción de escuela, instancia indiferenciable, .engranaje

inseparable del sistema que se articula a partir de la norma (en directa correspondencia, con

el propósito de 'normalizar' la sociedad) la centralizacióny, directamente vinculado a ello,

la hegemonía estatal parece alcanzar su plenitud. ~

Luego, se abre un largo período a partir de los primeros intentos de transferencia hasta la.

actua~idad donde la política educativa parece seguir un recorrido contrario (si bien, sinuoso

y no exento de tensiones, disputas o controversias políticas y político - pedagógicas) la

práctica educativa parece 'devolverse'.

Las transferencias son el primer hito de esta tendencia que traslada la educación' desde el
estado nacional (el aparato estatal preeminente) hacia los provinciales, concretándose la

" I

primera segmentación (jurisdiccional) expresa del sistema. A su vez, la reforma, por su'

parte parece profundizar esta fragmentación en: la medida que comienza a .interpelar
• • .1

directamente a la unidad escolar. Aquella; 'cuestión de estado' se resignifi~a

profundamente. En el carnina, la presencia del sistema, en tanto unidad estructurada con

fuertes direcciones predeterminadas, queda disuelta en los enunciados de política: ..
"

. ;

Desde esta perspectiva la 'educación pública' se resemantiza'" y, desde el propio discurso
:.- .

estatal, se 'pone. en cuestión la condición de la hegemonía estatal del sistema, hasta

26 Este desplazamiento en Jos significados parece ser consonante con el que sufre el significante: 'público' en
la actualidad; su desprendimiento del carácter estatal, :

i
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entonces; materializada ,en la configuración centralizada de su aparato burocrático. En

se~:ido estricto 10 que es objeto de cuestionamiento es el tipo de orientación de la propia

presencia estatal, expresión de una articulación social que comienza a modificarse.

Así, .ese aparato burocrático: educativo centralizado a partir de una fuerte

institucionalización del espacio escolar (en los enunciados de la reforma) parece

centrifugarse y resultar, en un conjunto de escuelas con 'autonomía' desde el" cual
;:

emprender la 'transformación educativa'.

A ~':U vez, esta fragmentación p'arece complementarse con procesos de homogeneización

que seguirían., sin embargo, un' sentido consonante: la educación privada constituida

históricamente como subsidiaria: (y ello, expresión incuestionable de aquella histórica

he~~moníá estatal) se constituye en complementaria" adquiriendo, entonces, un carácter

'público' legítimamente asimilable a la educación estatal.
; :

. ~ .;

',¡;l

La':fUPtura parece desplegarse en un lento itinerario. Desde un sistema de instrucción
" 1 ;,~

pública, donde la hegemonía estatal es ·una característica constitutiva de la educación y
~ ~ ; ~~;: i' .

donde la escuela aparece como un engranaje indivisible cuya identidad, en los enunciados

de:}a política, sólo se reconoce ¡en esta imbricación absoluta con el sistema hacia una

concepción de la práctica educativa materializada exclusivamente en las escuelas, como

agregado homogéneo de instituciones cuya naturaleza ya no refiere ni a otras instancias

educativas 'superiores". ni a su condición estatal o privada. Su esencia más bien se delinea

de$?e un fuerte sesgo 'técnico' ,propio del campo pedagógico y del campo organizacional.

Pero, este recorrido no queda libre de continuidades. La modalidad en que se construye la

re~~nna o; más precisamente, el carácter que le provee su particular construcción parece ser
..~' , ;

la~onstante. Se trata de un diagnóstico absoluto y cenado, validado exclusivamente en la
.. ~ ....J. . - .-. .- . .

. 't¡

·'insfancia nacional, legitimado sólo formalmente (en la aplicación de la Ley Federal) y

21 L~ Ley Federal de Educación redefine el principio de subsidiariedad privada por el de comp]elnenta~jedad.
En este sentido, la diferencia desaparece en el carácter de la educación, pública o privada, y subsiste sólo en

, ;2'
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clausurado en un conjunto de propuestas constreñidas en una matriz técnica que' obturan su

problematización en términos de legitimidad social. Es decir, clausuran la pregunta por su

representatividad respecto de la multiplicidad de instancias y sujetos sociales, políticos y

educativos involucrados.

Estas .propuestas, entonces, no tienen más que ser que aplicadas,' ejecutadas o

implementadas: Inantienen inherente su carácter prescriptivo, normativo, en tanto son

construidas desde las instancias centrales que permanecen como .espacios exclusivos de

definición:

"(...) En definitiva hay una regulación centralizada del sistema, que ha dejado
de viabilizarse a través de inspectores a cargo de supervisar el cumplimiento de
nOlmasy procedimientos, sino que se realiza mediante una permanente
producción de propuestas, la regulación estratégica de los fondos, el control de .
los contenidos y la evaluación permanente de los resultados escolares"
(Tiramonti, 1996). . .

En el caso de las escuelas, estas propuestas, los 'nuevos modelos institucionales', agravan

su carácter prescriptivo en dos sentidos simultáneos. Por un lado, no existe una articulación

normativa que contenga la posibilidad cierta de que estos cambios se 'apliquen'; por otro,

los propios contenidos de las propuestas (la autonomía y la participación) no son

susceptibles de una 'ejecución'.

términos operativos de gestión: gestión pública o privada de una educación que se reconoce, tácitamente,
COI~O pública.en su conjunto. .,

En este marco, estas definiciones de la política nacional que colocan a las escuelas en. el

foco de la transformación y, en un mismo movimiento, la constituyen como instancias de
. :

ejecución de lineamientos predeterminados, no pueden sino interpretarse en términos de

disciplinalniento.Nuevalnente se trata de un 'deber ser' pero, ahora imposibilitado 'de ser',

lo cual las disloca respecto de su identidad y su sentido.

..
";

'.89
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_ A su vez, estas demandas e interpelaciones a las escuelas parecen aludir, tácitamente, ¿a~i

'naturalmente' a las escuelas estatales (el diagnóstico supone su burocratización, su apego ;a

la norma, dificil de sostener en idénticos términos para el caso de las escuelas privadasLEs



decir, otro rasgo de esta continuidad parece expresarse en la subsisten.cia de la demarcación

estatal s-privado, en los propios sentidos de las políticas nacionales de reforma.

Si bien las escuelas privadas se constituyen en públicas, la reforma no las interpela

directamente, no aparecen enunciados que las contengan en una imprescindible diferencia a

partir de la cual queden asimiladas, uniformadas en la necesariedad de 'la transformación'.

La ruptura que se opera respecto de ellas, sólo parece alcanzarlas en su legitimidad, en

tanto reconocidas y constituidas, desde el estado, corno portadoras de educación 'pública'.

Pero la continuidad de su carácter distintivo parece expresarse en una omisión: la

concentración de 'líneas de ej:ecución', exigencias o responsabilidades, como única

dll~ección factible, alcanza a las escuelas estatales.i"

E~ decir la refo rma, enunciada ~olno transformación absoluta o refundación del sistema,

conlleva rupturas pero también fuertes continuidades con sentidos contenidos en procesos

previosv El carácter prescriptivo inherente a la modalidad en que se constIuyecolno

'cuestióny 'resolución' simultánea, al interior del propio aparato estatal en la instancia

nacional (lo cual no involucra que la dirección adoptada no este delineada por la torna de

posición, de determinados actores: sociales dominantes) pone en sella duda algunos de sus
" .

enunciados más recurrentes (que reasocia a los sentidos previos de 'democratización'),

corno el de la autonomía escolar o el protagonismo de las escuelas en la transformación.

Este protagonismo del espacio escolar no se construye desde las demandas de sectores

mayoritarios ni desde las prácticas o el hacer institucional, tampoco desde los saberes o

experiencias del sujeto docente o desde las escuelas ell sus condicionamientos particulares.

No son éstos 10$ principales referentes a partir de los cuales se elaboran un, diagnóstico
, .

colectivo y los sentidos del cambio, Por el contrario; estas direcciones se colocan por .sobre,

desde ~a expertez, la.preeminenci~ del nivel jurisdiccional, la disponibilidad de fondos o el

carácter ~tétnicó.·'~e establecen en tanto resultan las vías 'adecuadas', 'correctas' o

28 Intentaremos 'lnás adelante, dar cuenta de esta continuidad; es decir, desentrañar en qué medida estas
propuestas de la reforma, respecto de las escuelas, se construyen corno significativas para ámbitos
representativos de la educación privada, a partir de las propuestas de capacitación que desarrolla el
CO.N~SUDEC.·.
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'racionales' para que retorne la 'funcionalidad' a un sistema que, como negativonecesario,

: ti'

se presenta 'distorsionado' respecto de su especificidad educativa por una administración

'ociosa', 'ineficiente' o ineficaz.

'Desde esta perspectiva, la reforma no hace más que reproducir la tradición: un sistema '
( .
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Aunque esta omisión, solidaria con la exterioridad y la 'arbitrariedad' involucradas en estas

orientaciones, no es un olvido de los pedagogos inmersos en la definición de las polític~s

reformistas. Y, esto es aSÍ, porque el cambio educativo no es una cuestión de buenas

voluntades individuales, no puede estar desvinculado de los nuevos. imperativos .".

configurado a partir de la prescripción, un 'deber ser' fijado por fuera -de los: docentes,
~: :

ajeno a sus representaciones y a las condiciones institucionales singulares en que

. :.1

estructurales (sociales y estatales) que hacen que el aparato estatal cierre su permeabilidad, a

Podríamos afinnar que estos documentos de política (a pesar de construirse desde cierta
; -, .

expertez pedagógica) omiten que las concepciones, los razonamientos, las creencias y las

prácticas de los sujetos escolares (o educativos: en general) forman parte d~:proces~s

. .... ,

las demandas de los sectores subalternos. Una imposición que, ahora sin 'revestirse de

: 9i

;"

históricos, se construyen y tienen una referencia social cierta a través de mediaciones

culturales específicas (Popkewitz, 1999). -

desarrollan sus prácticas, externo a las escuelas y a amplios sectores sociales.

consenso', se sostiene directamente en 10 "establecido' e, inevitablemente, evoca aquella

primera involucrada enla construcción de 'estataÚdad' y la introducción de las\'elacion~s

sociales capitalistas.
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: ¡ti) f,i:

!~~
t:~·:

',tIJ- f~:·:'·'
J'
1': '
"

En este caso, sólo se trata de que el estado (y la educación) se 'reconfigure', reconfigurando . . l.:
así, desde su institucionalidad, la articulación social preexistente. Y como ya señalamos, ; ;~ • t':~;
esto no es un proceso particular del campo educativo, sino que lo transciende, 10 atraviesa.y ',; ': v . ,·;':.i. -' ¡.~".

{J-
, 10 constituye en términos de 'reforma educativa'.
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Por su parte, las continuidades y rupturas de esta reforma en relación con lo escolar

podrían, finalmente, sintetizarse no más que en lo siguiente:

;L "Hablar de una 'reestructuración posburocrática' no significa afirmar que la
disciplina se haya superado; significa más bien que ha cambiado su .fornza de
ejercicio. La lógica racionalizadora que representa ya po responde a las
exigencias de la administración de la masificación, corno ocurría en el caso de
la burocracia de bienestar (...). Responde más bien a un tipo de restauración
cultural de la institución educativa en la que la imposicion desde arriba de los
nuevos valores profesionalistas .v de la cultura de la calidadacota un ámbito de

¡ ,; autonomia cotidiana manteniendo centralizado el diseño general del modelo y,
'en perspectiva, el control de su producto' a través de su 'rendimiento' en el
mercado". (Terrén, 1999:274)

El: carácter disciplinador de las definiciones de política educativa (reformistas) SIgue

presente, lo que se modifica es la forma de su ejercicio. Asícomo el estado permanece

CO~110 instancia de' articulación de' relaciones asimétricas, su capacidad de institucionalizar
, .

socialmente no' es objeto de cambio sino rnásbien la configuración particular de esa

art~~ulaciónasitnétrica que instituía en el pasado (y que hacía de lo educativo una cuestión

de:-';derecho' e igualdad) y que ah~ra debe centrarse en los criterios mercantiles.
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'1\'.- Reforma, capacitación docente y escuela

, 1.-' Algunas notas previas

En el capítulo anterior intentamos delinear algunas cuestiones centrales en torno al cambio
i

que. propone la ~efo11na respecto de las escuelas. Especialmente las rupturas y
!:'

continuidades en relación con un pasado educativo, a partir del cual cobra densidad y

sentido. También intentamos señalar COIno estos lineamientos dirigidos a las escuelas se

viri~ulan con los generales de la reforma educativa y como éstos, a su vez, se iriscriben en
" '

la reforma estatal (y social) que se produce conternporáneamente y transciende el campo

educativo o, más bien, lo atraviesa. Relaciones estas últimas que, ciertamente, no guardan

linealidad; sobre las que no, puede establecerse una sucesión lógica en términos de causa ­

efecto ID de determinaciones absolutas. Por un lado, están profundamente imbrincadas y se
l' , • ~

remiten; por otro, existen difere~tes órdenes de 'sobredetenninación' y algunas grandes

cu~stiones del plano educativo no' pueden comprenderse sin el plano estatal en su conjunto

o el social. Aunque, también, avanzar en la particularidad de 10 de 10 educativo redefine y

'fertiliza' la noción de reforma de"estado e, incluso, de reformasocial.

,.:r'

: ..:., .

En'..este capítulo y los siguientes, 'en cambio, profundizaremos sobre la concreción de una

línea particular de la reforma educativa: la capacitación docente. En este sentido, nuestra

exposición será más descriptiva (con el propósito de presentar más 'evidencia empírica'

so~re un recorte específico de la reforma) y tal vez, menos teórica. Pero el objeto será el

análisis de esa información relevada y, en este sentido, estará orientado (más

mediadamente) por el marco conceptual e interpretativo ya presentado en los capítulos
. :~
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ES,~;e análisis procura indagarsobrela relación entre estas políticas de capacitación docente

Y,1~a nueva concepción de escuela que traen las orientaciones refonnístas, desde una
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preocupación claramente delimitada en la capacidad que tienen las primeras de incorporar

al sujeto docente y el quehacer institucional (con sus condicionamientos diversos y,

entonces, con sus posibilidades ciertas).

Esta pregunta no deja de ser resultado de las observaciones que ya señalamos e intentamos

fundamentar: una reformaque se presenta 'arbitraria' y 'externa' a las escuelas y a los

docentes pero que, sirnultánearnente, dice acerca de la importancia de promover su

protagonismo y su profesionalización, respectivamente,

Algo que, por otro lado, permite comprender la reiterada resistencia de los docentes a la
reforma (P9r lo menos de aquellos sindicalizados) que frecuentemente se subestima en

términos de "resistencia al cambio" y nunca se: presenta como una toma d~ 'posicióIi
j

legítima, contraria al 'modo" de pensar y hacer -la reforma antes que renunciando a la

necesidad de generar cambios en lo educativo (Torres, 2001).

1

En este sentido, cabe hacer una última aclaración 'más respecto de la orientación de estos
. :. ' .. I . ~

capítulos siguientes. Tendrán un particular énfasis en recoger algunas implicancias de la
reforma desde la perspectiva de este .sujeto central de 'lo educativo', y de la escuela, en

tanto espacio institucion.al a partir del cual se configuran sus prácticas.

Antes de avanzar decididamente en este sentido;'creemos necesario sistematizar algunas
. ,

notas, ya mencionadas, respecto de la configuración histórica del magisterio y su~

implicancias en términos de formación, Entendiendo esta última como un concepto amplio
, '.

(que retiene dentro de sí el de capacitación) ya 'que lo consideramos corno un proces~

dirigido expresamente a la constitución de la .subjetividad docente (en tanto sujeto

ocupacional y social) desde, preeminentemente, instancias del aparato estatal. : ¡

>. !..' ,

Por lo tanto, los docentes serán aquí tratados como un sujeto social singular qu~ (iene una

constitución idiosincrática, configurada centralmente desde lo estatal y que descansa en: .
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U(..) un conjunto de experiencias paralelas o convergentes en la esfera del
trabajo y de la vida material Ji, regresivamente, en un reclutamiento selectivo )J

en una socialización progresiva" (Lerena, 1990: 47) .

Si bien estas condiciones no fueron inmutables en el tiempo, la impronta fundacional e

cuestión central a tener en cuenta. Entre otros motivos, porque sigue presente como

de la identidad docente (y de su formación profesional): Lo que nos retrotrae nuevame

la configuración del modelo educativo dominante, por más de un siglo en nuestro pa

su propósito de normalización social:

"La tradición normalizadora-disciplinadora (de los alumnos y de los docentes)
sigue presente en la actualidad} tanto en los estilos objetivados de formacion
inicial C01110 en el desarrollo de los puestos de trabajo y en las imágenes
sociales circundantes. (...). Aunque en su origen esta tradición se consolida
especialmente en la formación de docentes para la escuela primaria, sus rasgos
centrales se extienden a la imagen del 'buen docente', con independencia de su

. actuación en un nivel determinado de enseñanza." (Davini 1995, 200 1:26)

Este propósito de disciplinamiento social involucró también la constitución estata

suj 7to docente, reproduciendo sobre él (en su formación más o menos especializada y

conducción de sus prácticas en el espacio escolar) aquel propósito dirigido al conjunto

población,

()".~ .

'~.". :;
4:¡

Est~ constitución conlleva también el proceso de construcción de su identidad (aunque:

históricamente no 'reconocida', corno examinaremos 111ás adelante). En este se

consideramos que la identidad de un suj eto social no es una esencia sino una 'relación'

'po~icionalniento' (directamente vinculados a relaciones de poder) es decir, SielTIpf<:

referido a un 'otro'. Y estas relaciones de 'alteridad' no son.justamente, simétricas (1
. 1

da Silva, 2000).
. :i

1 EI:mismo autor señala: "La identidad 'no está conformada en torno a un núcleo de 'autenticidad', (
experiencia cultural primordial (...). La" propia diferencia es siempre el resultado (nunca definitivo)
proceso de construcción (... ) la identidad tiene una historia no es algo que simplemente, naturalmente, e
(p. 30)

: ~
.)
.:i-: r
i ~ .

:: i
;l
.:j

~

'.En ~l caso de los docentes, pensamos que este proceso de construcción de identidad e:

profundamente vinculado a 10 estatal, corno su 'encamación' en materia educativa. YI
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lo tanto, aquel 'otro' (alumnos, sus familias o la comunidad) era expresión de esa sociedad
. ,

(colocada 'por debajo') que había que 'civilizar' u 'ordenar'. Soló más recientemente, a

partir de su agremiación y sindicalización y su reconstitución como 'trabajador' aquel otro
, ,

será (también) el estado o los funcionarios del gobierno o la administración educativa.

Por esto pensarnos ,que este disciplinamiento social (expresión, en un periodo .histórico

singular, de la capacidad del estado de institucionalizar' articulaciones, sociales

, contradictorias) es la matriz primera de la 'identidad' docente.

Sin dejar de destacar que esta identidad es un proceso social en construcción y: abierto,

desde nuestra perspectiva, esta carga disciplinante, en la constitución estatal del sujeto

docente, en diferentes épocas, se mantuvo y en éste último sentido, también estuvopresente
; '.

como núcleo de su identidad. (Cuestión que, simultáneamente, está relacionada con esta.'

condición 'alienada'). !'

Por 10 considerado, esta constitución estatal del sujeto docente en el tiempo (las políticas de­

'formación' en un sentido amplio) resulta vital, no sólo para comprender la configuración.
. .

de la identidad docente (y, ento~ces, sus limitaciones y sus potencialidades) sino para el

análisis de la reforma educativa reciente. Especialmente, respecto de los alcances que se ,

propone 0, más precisamente, respecto de las continuidades que involucra.

2.- La formación docente como proceso de constitución de un sujeto social

La conformación histórica de un modelo educativo dominante, su inscripción en un

proyecto social y político más amplio, su erosión; y su transformación con el' correr del
• • .1. .

tiempo (particularmente en este punto de inflexión social y estatal que se manifiesta en las

recientes reformas) también son dimensiones que atraviesan y configuran la cuestión de la:

'formación docente', entendida- en tanto constitución y reconstitución de un sujeto social

...."
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; "( ... )La formación docente 'aparece, en una necesaria prirnera mirada, corno
:.; parte de un proyecto politico global, y dificilmente será' entendida en sus

.~:~ múltiples dimensiones y consecuencias sobre las prácticas escolares al margen
¡;:. de los propósitos e interesesarticulados en torno a tal proyecto.. La educación

. ;:~ de los futuros maestros cobra de 'esta forma un sentido que- no se 'limita a
.'~ consideraciones meramente didácticas y técnicas. o .. de .orgcu:llzación

institucional, sino que se erige en una cuestión de neto corte político". (Suárez,
1994:2)

Es decir, a partir de este propósito:de normalización social, en procura de la 'modernidad',
.' .. .

y ~ través de la interiorización de relaciones capitalistas (y todo lo que éstas involucran en

términos .culturales) es posible comprender muchas de estas marcas 'genéticas' del

magisterio que, en tanto tales y vinculadas a la hegemonía del estado (y sus lógicas) sobre

'lo educativo, se mantuvieron corno matriz de la subjetividad e identidad docente",

En grandes líneas, estas primeras y definitivas huellas refieren a una representación de su

trabajo en términos 'misionales'. El trabajo docente fue considerado desde sus inicios como

la prédica de un mensaje basado en una moral 'racional'. Algo que podría calificarse como

un :'sacerdocio secularizado', paralelo a la secularización involucrada en la constitución de
. . ,

·10 estatal, 10 que le otorgó un c~rácter transcendente y 'sacro' (Lerena, 1990; Alliaud,

1994). Una consecuencia de esto es que esta tarea se presenta 'esencial', 'incondicionada',
~ : ~

más: allá del plano humano y, por lo tanto, no sujeta a restricciones estructurales o

condicionamientos de ninguna clase. Lo que, por su parte, conlleva que esta 'misión' sea

concebida desde una absoluta responsabilidad 'moral' personal y que cualquier

imposibilidad o limite cierto de operar sobre ella sea interpretada en idénticos términos. Por

lo c.ua1, esta 'Irrisión' también er~ 'vocacional' e hizo de la docencia una actividad ,que

cuanto más sacrificada, desprendida y distante de las necesidades, deseos, intereses,

disyuntivas o contradicciones personales y sociales mejor se vería coronada.

2 Cfr. Gibaja, 1997. En este trabajo se presenta la imagen del rol docente que tienen maestros y maestras de
escuelas primarias entrevistados para esa época. La creencias y las ideas de los maestros, si bien no son mera
reproducción de estos primeros rasgos constitutivos, se mantienen; aunque, con diferentes énfasis y
relacionados con otras preocupaciones donde el grupo de edad, su condición de estudiantes o docentes ya
formados y el sexo de los entrevistados p~recen ser variables importantes a tener en cuenta.
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Desde nuestro punto de vista, esta impronta primera del trabajo docente donde l~ exigencia
.' . t :_ . -~

y compromiso individual 'omnímodo' (que tiene corno contracara una' fuerte imposibilidad

o, más crudamente, una profunda 'culpabilidad' y 'responsabílízación' qhe circula

verticalmente- de la política a la administración, 'de éstas a los doc~t~s y de ~stos 'a las

familias) continúa siendo una tensión clave en la problemática docerit~ (y educati~a) y por

lo tanto central a la hora de examinar las polítiCas' de capacitación reformistas, r~~pectodel

sentido y la dirección del cambio (tal corno veremos más adelante). ¡,.;,

Por su parte, este plano transcendente al que así ~e accedía desde la condición docente (a

camb-io de abandonar la propia subjetividad personal y social) aparecía representado en
. '.;.

modelos que, como no podía ser' de otra forma, eran abstractos. La identidad docente se
.~' . :

constituye también desde esta lógica arquetípica: ~; ::.
::':

"Toda pedagogia desarrolla, corno consecuencia de su postulado axiológico,
una imagen de maestro C... ) Este maestro es un modelo, un arquetipo, nunca
una persona con anclajes concretos en la realidad, es decir, con contradicciones
y valores propios más allá de los escolares (... )" (Ezpeleta, 1991)3 - .

Esta construcción 'modélica', del maestro "ejemplar' (Suarez, 1994; Alliaud, 1993,1994;
1

Davini, 1995, 2001) involucra, entonces, una disociación 'docente' - 'persona'. Aunque. no

sólo parece resultar de una falta de anclaje individual en la realidad, sino una a~kencia,de .

sujeción en lo social o, en otros términos, la construcción de un 'arbitrario' a,i~lamiento

(Lerena, 1990).. Lo cual, está directamente relacionado con la dificultad de reconocerse,

concebir su tarea o la escuela como distintas 'superficies' de lo educativo delin~adas (no

sólo en la propia volu~~ad individual o en"un conjunto 'agregado' de éstas) s~~ poi Ia
.~.

historia, la cultura y la ideología o la política y e~ conflicto, en tanto dimensiones propias

-de lo social. Cuestión que nos devuelve a esta imagen de la constitución de 1<? escolar (en

tanto extensión de la actividad estatal) corno 'usina de moralidad' que, si bien contiene

(sólo 'abstractamente") a la población o al ciudadano futuro, se coloca por, sobre 10

'humano" o la 'sociedad'.

. ¡

3 Citado en Suárez, 1994:2.
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Esta constitución 'modélica' del sujeto docente implica (necesariamente) una constitución

equivalente de su trabajo. Este se conforma en términos de una profunda 'impresión moral

qu~;debeproducir en sus alumnos; un 'ejemplo' a ser perpetuado en la vida adulta de los

niños. Por otro lado, esta concepción de su tarea tiene implicancias respecto de la

~:, valoración de los saberes (los propios, los de los niños, los de sus familias y su

articulación):

"En tal 'modelo' de maestro, el maestro 'modelo' debía poseer una serie de
i.' cualidades morales. De allí que las exigencias para con el 'ser maestro'

adquieran preponderancia frente a las exigencias de saber. Analizando la
documentación encontramos el siguiente precepto referido al maestro de

!:' .escuela primaria: entre ser buenos Y' sabios, lo primero es más importante".
o '. (Alliaud, 1994: 2) :

En este marco, el 'saber' queda restringido a estos preceptos 'morales' de orden superior

(ajeno a los sujetos, incluso a ~í mismos) y nunca se trata de un 'saber' construido
l : . •

socialmente (formal, informal, científico o popular). Se trata más bien de un conjunto de

'mandatos' exteriores a ser respetados y reproducidos en el quehacer cotidiano.

La, :profesionalización' posterior, a través de la generalización de las escuelas normales y

de ;la importancia que empieza a, adquirir la 'ciencia' y el conocimiento 'especializado'

(desde una clara impronta positivista), no revierte sino más bien 'reviste' esta constitución

axiológica que recreada se traslada al 'método' ,de la enseñanza o la 'didáctica'. Aunque,

también, pervive un fuerte sesgo moral en su sentido más 'purc'.

Porsu parte, esta preocupación por el método está involucrada con un fuerte énfasis en el

'saber hacer' del docente, una concepción 'práctica' de la enseñanza (AIliaud, 1994). r;a

formación entonces apuntaba al conocimiento de secuencias ciertas y un conocimiento

'dado' objeto sólo de trasmisión o 'asimilación". Es esta última el foco de su trabajo, por

esto el 'saber' nunca aparece corno objeto de construcción (más allá del carácter

'cientificoo social 'difuso que ésta pueda tener) ni puede resultar de una preocupación

desinterada, no instrumental, fundada en el 'saber por el saber' (Alliaud, 1993; Birgin

1999).
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De aquí la constitución de dos categorías: 'la teoría' y 'la práctica'. Estas iiempre se
! - 1:::

presentarán' como conceptos profundamente excluyentes (aún cuando se po~tule, más

contemporánearnente, acerca de su 'necesaria' vinculación, articulación' o dialéctica). Se

trata de un criteri~ 'clasificatorio' que permanecerá en el tiempo; su uso será mU/frecue~te
para interpretar la formación y el quehacer doce~te (o el educativo en general) ~..~ siempre

reaparecerá de diversas formas, en diferentes discursos educativos, a través del tiempo,
1 ( : ~

incluso en la actualidad (v.g. Gimeno Sacristán, 19;92 y Barrow, 1992).

j ,

Esta ordenación 'teoría - práctica' muchas veces, en realidad, parece estar conteniendo

otras escisiones que atraviesan al sujeto doceme en tanto 'extraño sociológico': ~
: . ~ .

'caprichoso' retraimiento de 10 social (en tanto su trabajo siempre involucra un 'deber ser',

un mandato axiológico desde un plano trascendente al que nunca puede acceder): y, por lo

tanto, la enajenación respecto de la posibilidad de construir ydesplegar un saber propio (en

diálogo o confrontación respecto de sacerdotes, sabios, arquetipos, especíalistas.ltécnicos,
• t .;"

académicos o funcionarios). Es -decir, en algún sentido la connotación de 'teoría' parece
:1

retener ese sentido distante y externo, mientras que la de 'práctica' esa experiencia próxima

disonante de aquella otra sobreimpuesta en el 'deber ser'. -':.
-:1

;,¡

En términos de saberes, la tarea docente, tal corno se configuró históricamente; continúa
I . .:",

siendo una práctica disociada del propio conocimiento de los docentes: .~: ;"

"Supone una relación de 'exterioridad' con los conocimientos generados.Un
'contacto' (y sólo eso) con determinado campo de conocimientos 'obligado'
por los requerimientos de la práctica pedagogica. En este sentido, se construye
una práctica reducida a la mera transmisión, a un trabajo de 'ejecución' de un
conocimiento 'externo al docente'. Una práctica limitada a la circulacíán de # a-

un conocimiento 'ajeno " 'no perteneciente' ni' incorporado a' la propia
'experiencia de trabajo. Es decir, una práctica docente alienada en la 'medida
que se trabaja con un conocimiento que: ni se ha generado, ni se lo: ha
apropiado significándolo y re-significándolo en el proceso pedagógico".
(Achilli,2000:40) :1

j

Desde algunas perspectivas, esta disociación es el núcleo constitutivo de la
¡

institucionalidad es.colar y cualquier transformación posible en las escuelas debe anclar allí:
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;0 "( ••• ) La transformacion .de la escuela supone un movimiento social
: ¡ encabezado por los docentes, que logre cambiar la relación que con el
; o conoclmiento mantienen sus: agentes, (nudo' a través del cual se reproduce la
.:; institución. (..) En esa perspectiva cobra especial relevancia la significación del

!~o propio trabajo para los maestros y el modo COlTIO construyen su identidad con
l. sus condicionamientos estructurales e históricos". (Batallán y García 1992:

.: ~:.. 217) o

El .conjunto de rasgos respecto de la constitución docente que venirnos señalando" (su

carácter inicial religioso que secularizado se recrea en la esencia sacra del trabajo y la

coo~dición misional vocacional del docente, su configuración modélica y las limitaciones

que esto involucra en términos de pensarse corno un sujeto social e históricamente
. ~ ~.

condicionado o sobredeterminado, su relación alienada respecto del saber, en tanto
¡'. . .

construcción social o en tanto un saber propio o apropiado, etc.) parecen converger en una
-, '

fuerte matriz normativa que se ma~tiene en el tiempo:

:~} "En cada contexto histórico; una misma matriz normativa, que remite .al 'deber
,:0 serdel maestro, atraviesa aparentes diferencias que se sucedieron y constituye

el núcleo de la propuesta de. las escuelas normales. (... ) A pesar de la caída del
paradigma positivista COlno marco referencial de justificación para las
modelizaciones del maestro normalista, el cuerpo de connotaciones que
prescribían 10 que debía ser un maestro quedó en términos generales inalterado
con el advenimiento de las argumentaciones espiritualistas". (Suárez 1994:3)

:: ~;:
~ t.' ~

A~í~ Y sólo en grandes trazos, al positivismo, le sucede el espiritualismo y la matriz primera
.!~:. ! .

normativa se mantiene redefiniéndose y recreándose. Incluso, la ya más reciente impronta
.¡ ~ ! .

des~n·ollista en lo educativo y su !implicancia en la constitución de la subjetividad docente
l." .

retiene este núcleo prescriptivo constitutivo. Aquel docente misionero-sacerdote que

reS~ondía a imperativos morales y luego aquel "especialista' en la transmisiÓn rigurosa de

conocimientos se presenta ahoraen términos 'técnicos'. Esta nueva intervención sobre la

sUbJetidad docente, avanzados .16s '60, puede conceptualizarse como una tradición de
; ·~o . : . loO .

formación (reactualizada posteriormente en la reforma educativa) de carácter 'eficientista',
• o i~' j .

.!
¡

.1

';1f' . I
• ',;:::. • •.••• • • o

4 sih duda otro ra~go constitutivo refibre a la feminización progresiva de este sujeto, en tanto el ideal
femenino de la maternidad y la familia está directamente asociado a esta construcción modélica fundada en lo
moral (Birgin, 1999, Morgade, 1998). Este aspecto, no esta considerado aquí porque en sentido estricto es una
derivación de la hipótesis que queremos plantear: el carácter prescriptivo en la constitución del sujeto
docente. En todo caso, la asimetría que aquí queremos reflejar (la constitución docente COlTIO 'imposición
estatal' unidireccional de una única modalidad posible) se articula con otra en términos de género.
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centrada en los 'medios' de enseñanza y aprendizaje y por 10 tanto con una fuerte

perspectiva instrumental respecto del trabajo docente para obtener 'buenos resultados':
: !-

"Se trataba, entonces, de tecnificar la enseñanza sobre la base de : esta
racionalidad [una división técnica del trabajo escolar], con economía de
esfuerzos y eficiencia en el proceso y en los productos. En función de. 'este
modelo, el profesor es visto esecialmente como un técnico. Su labor consistiría
en' 'bajar a la práctica', de manera simplificada el curriculum prescripto
alrededor de objetivos de conducta. ») medición de resultados".
(Davini,2000:39) .

Como señala Suárez (1994), esta perspectiva tecnocrática de la educación (que la colocaba

en un lugar central respecto del 'desarrollo nacional') )' de la formación docente (en este

caso en pos de su 'profesionalización') si bien se construía debatiendo con.Ia antigua

tradición normalista (el carácter misional, vocacional, ITIOra! o artesanal de la tarea docente} .

mantenía una evidente continuidad en términos del lugar terminal o 'alienado' que le

asignaba al sujeto docente. (Estructuración de lo educativo que, ya para la misma época,

Freire interpretaba y denunciaba en términos de 'felaciones bancarias'). 1::

Iniciados los '70 y presente esta perspectiva técnica, instrumental o eficientista de la' t,

política educativa Suárez (1994:6) dibuja el siguiente escenario para la formación.docente;
. . .

"No obstante la pretendida 'jerarquizacióu' del 'rol' docente (...) áentrode la
propuesta modernizadora, los docentes limitarian la participacion a la puesta
en marcha de programas escolares centralmente diseñados por gabinetes
técnicos' especializados del Ministerio. La 'capacitación técnica y
metodológica' basada fundamentalmente en conocimientos de índole
instrumental y en el 'entrenamiento' de las más eficaces y modernas 'maneras'
de dar clase los habilitaría para la elección del procedimiento más adecuado
(...) El manejede los paquetes de dispositivos didácticos, también elaborados
por equipos de especialistas, requería de una preparación específica que el
tradicional norrnalismo no estaba en condiciones de ofrecer. (...) La ya existente '.
disociación entre concepción y ejecución del trabajo escolar tendió a'
profundizarse, replegando (nuevamente) a los docentes a la exclusividad. :de su .
función transmisora de conocimientos de cuyaproduccián no participaran".

!:.:

Pensamos que este tipo de interpelación, particularmente asentada en la eficiencia: del
!~ .

proceso de enseñanza y en su naturaleza 'técnica' es una impronta que se artic~la y recoge·

de forma especialmente notoria en las políticas de formación de la reciente .reforma. Si
~ :;: ; t
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bien, en el marco de condiciones sociales, políticas y estatales profundamente modificadas

, que, mantienen, en todo caso, corno constante, el lazo de 10 educativo con lo económico.

A~~que, en el caso de la refon?a, esta relación se redefinirá: no será la educación

concebida como motor de desarrollo nacional sino, más bien, se tratará de la constitución
. . ; :~ : .' .' .. . ~

de 10 educativo en términos mercantiles,

Un:a exhaustiva historia del magisterio hasta la actualidad seguramente daría cuenta de las

diversas características, connotaciones, redefiniciónes, articulaciones o fundamentos que

aS~l:ne este. 'deber ser' docente en el tiempo (siempre materializado en orientaciones,.

lin~anúentos y definiciones de política pública). Pero fundamentalmente de su historicidad

y, ~entonces, de las cambiantes condiciones sociales, políticas, estatales, culturales o

ideológicas desde donde se reproduce y reconfigura. Más modestamente, en nuestro caso,

lo que nos parece importante destacar es que esta marca fundacional, si bien se redefine y

articula con diversos discursos políticos, filosóficos y pedagógicos, en algún sentido,

siempre se mantiene presente. Y este carácter predominantemente axiológico implica que
,. .

los :docentes se hayan ido constituyendo "estatalmente' (por 10 menos, en cuanto refiere a
, .

las instancias de formación y administración) exclusivamente desde este lugar 'receptivo'.

En ~él1ninOS de Batallán y García (i 992:229),

-: '. "Profesionalismo y vocacionismo se articulan de una manera aparentemente
.:' ambigua en el 'discurso modernizador', pero en una lectura más atenta

~ :. muestran su coherencia"

En algún sentido, este mandato estatal les 'expropió' permanentementela sola posibilidad

de~~nstruir un saber y, por lo tanto, también, de 'un hacer', que resultara expresa ~
, .

... concientemente de la articulación con su historia colectiva y la experiencia, del análisis de

sus propias prácticas COlTIO sujetos y del escenario político y social donde se inscribían y

desde donde, también, se configuraban.
• • j~

: ~~.

Se trató de una ausencia de sentido, significación y control propios sobre su trabajo
.;

(Batallán 1992, Suárez, 1994), un desconocimiento deliberadamente impuesto sobre los
~ .;

.!

103



.~

1-
¡;'
\

.:1,

. -f
. ¡;

.' ~
- ~ :

. , ~ !..:
- ( J

condicionamientos e&'tructurales 'que lo atraviesan pero también de las cap~didades y
potencialidades ciertas de re- apropiación y re- centración que tiene como sujeto J-¿:cial. .

. :.:

"Últimamente se ha puesto de moda la ideade que para mejorar Ía formación
de los profesores se requiere recuperar la práctica docente (...) No se trata ~~sólo

de poner la práctica docente en el centro' de la foimacióp.,· .síno
fundamentalmente de reconceptualizarla sobre bases distintas a las actuales, y :' ~
por qué no decirlo, reconceptualizarla sobre bases antagánicas a' las fque
hegemonizan el actual modelo de 'buen docente '. Tal reconceptualizdcián
requiere ser realizada por el docente, él es quien tiene que transitar esta crisis
(...) si les llega sólo del 'exterior' se reproducirá el mismo marco interpretativo
alienado." (Carrizales Retamoza, 1992: 146): ;~ i

..
¡:

Desde esta perspectiva, consideramos que su 'autonomía' , su 'compromiso' o su

'profesionalizacióri' no puede sino pensarse como reconocimiento autónomo de esa
. .

'enajenación', COlno recuperación. de experiencias históricas alternativas (por cierto,

existentes) y como construcción de un saber o un hacer (en algún sentido indiferenciables)

desde su propia posición e, inevitablemente, en el marco de un proyecto u. horizonte

también propio, COlTIO torna de posición, política, ideológica y social. Desde esta

perspectiva, la re-centración del sujeto docente podría, ciertamente, producirse entérminos

de 'intelectual transformador':

"En la categoría de intelectual transformador es central la tarea de hacer lo
pedagógico más polltico y lo político más pedagógico. C..) Significa insertar la
educación directamente en el ámbito político argumentando que la enseñanza
representa tanto una lucha por el signíficado como una lucha sobre relaciones
de poder. Así la docencia se convierte en un ámbito central donde operan el
poder y la política a partir de una relación dialéctica entre individuos o grupos
dentro de condiciones históricas específicas y restricciones estructurales; 'así
como dentro de formas e ideologías culturales que son la base. de
constradicciones, asimetrías )J luchas. " (Aronowitz y Giroux, 1992: 177)

Más allá de este camino siempre abierto Cy, desde nuestro punto de vista, particularmente

revelador respecto de las alternativas existentes) loque hemos tratado de señalar es como la

formación docente puede interpretarse como proceso histórico de constitución de una

subjetividad ocupacional y social idiosincrática. Corno ya mencionamos, este proceso se 'va

desarrollandopredominantemente desde el plano 'estatal, en tanto aquí se materializa (en ­

prescripcion_es específicas) el 'deber ser' de los docentes y, por lo tanto, de su formación

que, desde esta perspectiva, también son, en su mayoría, 'funcionarios' (o, desde las
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instituciones de formación, aspiran a serlo). Plano estatal que contiene por cierto aquellas
. .

otr~s dimensiones propias delo social: 10 político, Jo ideológico y lo cultural y desde donde

es :~posible examinar cómo se. expresan muchas de estas restricciones históricas
: ~. .

estructurales, Y, esto último, en: tanto el estado también es expresión y productor 'de
- ~ :i . I

articulaciones sociales (y del lugar asignado en ellas a la 'educación', a 'las escuelas' y a

los,"docentes ').

Muchos de los principales sesgos de la subjetividad docente en la actualidad (y de la

dire~cción q~e adquiere su constitución estatal expresa, en términos de formación) refieren a

la construcción de 'estatalidad', a su consolidación y a sus sucesivas formas e recorridos, .

relativamente cambiantes, en el tiempo, (Así corno también a través de él 'es posible

explorar históricamente las diferentes configuraciones o concepciones de 10 escolar o 'lo

educativo ').

Las:concepciones de escuela y de docente q~e va prescribiendo e instituyendo, si bien no

,son equivalentes, están tramadas mutuamente. Desde nuestra perspectiva, esta relación es

elocuente. Es decir, consideramos que' las políticas de formación docente (particularmente
j t !

las¡ ~:;de 'capacitación') son una ¡señal significativa para indagar más ampliamente la

coricepción de escuela involucrdda, a partir de cómo interpelan al sujeto docente y
, ;

contienen las condiciones institucionales (escolares) donde éste configura su trabajo. En

otros términos, toda concepción del cambio escolar (presente en los ·linealnientos de la

política educativa) involucra otra respecto de los docentes y de su actividad que apunta

decfdidamente a la constitución de su subjetividad (y, a partir de la cual, aquella

concepción estatal del 'cambio escolar se 'despliega' en nuevas dimensiones), A.sÍ corno,

más mediadamente, involucra otra respecto de lo 'educativo', respecto del propio papel

est~tal (articulador) en este campoy respecto de sus implicancias sociales.

Cuestión estatal que, corno ya señalamos en repetidas oportunidades, remite además a un

plano social. Las limitaciones actuales del suj eto docente (a partir de su configuración

estatal histórica) deben examinarse también desde este plano social. Desde nuestro punto de

vista, podernos hacer sinceramente propias las palabras de Lerena (1992:54),
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"Aquí no he pintando de color de rosa a los maestros. Sólo que no es d6 los
maestros de carne y hueso que me he ocupado. De 10 que he tratado aquí, en
realidad, ha sido de un ámbito del sistema escolar y más exactamente de una :!

sociedad de clases que tiende a responsabilizar a los maestros yque tiende a
descargar y a individualizar en ellos una lógica que no puede 'aceptar como­
suya. Como si esta sociedad no quisiera reconocerse en los maestros, chivos
emisarios de unas estructuras cuyo funcionamiento exige que éstas no
aparezcan; tengo razones personales de mucho peso para que no me cueste
nada reconocerme en este grupo )J sentir muy de cerca su dificil posicián": :;

. :',

'3.- 'La reforma educativa y los docentes

. .

En el segundo capítulo de este trabajo señalamos. como la reforma educativa (así como la

reforma del estado) puede ser interpretada como reforma social. Una transfo~ación~ue·
o,;:.

• ~t ¡

apunta a la subversión de .la articulación social precedente que se desarrollaba abierta -y
¡ :J! . .-

manifiestamente en el espacio estatal (y se materializaba en las diferentes configuraciones

de su aparato). En términos educativos, se trata de una alteración de la 'educaci6~ pública',

directamente vinculada al principio (contradictorio) de igualdad y a su carácter d~ 'derecho

social), como extensión o 'democratización' de aquellos fijados primeramente _a la

'ciudadanía'. Es decir, se trata de una reforma social en la medida que se trastoca aquella

articulación propia del estado de 'bienestar' que viene a ser reemplazada gradualmente por

la articulación mercantil, no sólo socialmente (en términos genéricos) sino 'coronada' en el
propio aparato estatal (el sistema educativo en su conjunto y las instituciones educativas

estatales, en particular).

Aunque, en principio, creernos que la relación entre esta reforma estatal y social no -se

traslada linealmente, sin mediaciones, a una nueva constitución estatal de la subjetividad

docente, no podernos desconocer que la tendencia a la 'rnercantilización' de le ;educativo

también aparece allí, COlno un horizonte cierto en la formación docente:

"Se puede esperar en primer lugar una intervención que tendrá por fin alterar
directamente los esquemas de formación docente, instituyendo mecanismos de
perfeccionamiento más volcados hacia las necesidades técnicas o ideológicas
del nuevo modelo de organización social y educacional. Es de prever que.los
aportes (... ) de estos esquemas de perfeccionamiento sean predominantemente
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técnicos, gerenciales, prácticos )J pragmáticos )J que reproduzcan con eficacia ))
productividad las preocupaciones que se vienen aplicando a las escuelas, con
el consecuente dislocamiento de algunos campos )J áreas de formacion que
pasan a ser vistos CalDO irrevelantes." (Tadeu da Silva, 2000:31)

Esta tend~?cia configurable desde la política educativa y dirigida a los docentes también

puede reproducirse a través de una respuesta especular por parte de éstos. Un posible doble

movimiento qu~,. una vez consolidado, volvería a poner en escena aquel mandato estatal

1, . abs?luto que no es inocuo para la identidad docente. Especialmente, en la medida que no lo

reconoce como un sujeto singular, con tomas de posición propias que podrían guardar
• i

sentidos divergentes. Lo cual no podría sino .profundizar esta subjetividad o identidad

docente históricamente ' alienada': :

"Paralelamente, a medida que se implantan los esquemas de mercado en las
escuelas primarias y secundarias, se podrá esperar también una demanda
'espontánea' de esquemas de formacián que ayuden a los docentes a satisfacer
las exigencias, no sólo las nuevas 'habilidades' técnicas )J gerenciales exigidas
para hacer frente a las urgencias cotidianas, sino también de aquellas que

.;', facilitarán el avance en la: carrera )J que permitirán a los individuos ser
.candidatos a los premios de productividad que vienen siendo instituidos."

.:. (Tadeu da Silva, 2000:31)

Lo: analizado.en el capítulo previo respecto de las orientaciones reformistas en Argentina,

enrelación con la 'autonomía' de las unidades escolares y la implementación de 'nuevos

modelos institucionales' (en términos de gestión gerencial) parece apuntar en esta dirección

y, .ciertamente, la forma en que se definen y desenvuelven las políticas de capacitación no

excl¡uye tampoco esta perspectiva (corno analizaremos más adelante). Sin embargo, C01110

también ya señalarnos, los lineamientos reformistas deberían ser pensados, más bien, cOlno.

'horizonte deseable" antes que. corno transformación cierta producida. Entre otras

cuestiones porque, más allá de esta constitución estatal de los docentes (corno mera
. .

extensión de su voluntad y, entonces, del lugar receptivo 'asignado') ellos tienen presencia

cie~~a en la modalidad y el alcance ~el cambio. Nuestra hipótesis es que esta alteración por

'~h~ta es, más bien, sólo eso: una 'puesta en cuestión (profunda y persistente) de toda la

institucionalidad educativa previa. Y, en todo caso, es este dislocamiento, en si mismo, el
:~

que:parece efectivamente' institucionalizarse' .
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La cuestión sería, entonces, identificar sobré qué ideas se erosiona la identidad 'docente y,

en este sentido, la necesidad de su 'profesionalización' en los enunciados de las políticas
/,

educativas cobra (nuevamente) centralidad'', Desde nuestra perspectiva, se trata: más bien,
" .

de consolidar una nueva significación respecto de los maestros, un diagnóstico clausurado
;'.

que simplemente lo presenta como un sujeto ocupacional ,'no profesional' (en el sentido, ~e

'no calificado '). 0, por lo menos, estas resultan ser sus implicancias inmediatas. i

La cuestión de la profesionalización docente es claramente un denominador común en las

reformas educativas recientes en materia docente. Más aún, creemos que es el 'significante'
, ,

que articula reforma educativa y sujeto docente. Y, corno esta articulación es conflictiva, el
debate es amplio y aparecen diversos y múltiples significados asignados:

"Los debates en tomo al término 'profesionalización docente' se desenvuelven .
alrededor de concepciones divergentes y aún antagónicas sobre la formación
docente y el ejercicio del rol, abarcando diversas definiciones de sus alcances,
sus limites, así corno de su direccionalidad'tflrnen, 2000: 1)

Así, es ilustrativo tener en cuenta que, por ejemplo, en la historia de la educación, argentina, '

el carácter 'profesional' del trabajo docente, es una antigua reivindicación de la tradición

gremial como 'derecho corporativo de controlar el ejercicio, la calificación y la: ética del

trabajo(Batallán y García, 1992:229). Sentido ysignificado (seguramente recreado en el
tiempo) que probablemente estén presentes en la: historia del magisterio de muchos otros

casos nacionales.

Este escenario de conflicto y divergencia se expresa en una importante producción que trata

el carácter 'polisémico' del té1111inO, , intenta delitnitar el problema desde: diferentes

perspectivas (políticas, sociológicas, gremiales, pedagógicas) y lo recrea para': el campo

5 Corno ya vimosesta idea de 'profesionalización' no es inédita. Sin embargo, si lo es el carácter central que'
adopta y su uniformidad en términos internacionales. .

108

.,,:"r,-,. t.~

:i f:

; ~ ..
·i!....;:..

'.
~ ...

....}



En principio, podríamos afmnar que la centralidad de la profesionalízación demandada a

los ~~ocentes conlleva, una 'reconceptualización axiológica' de su trabajo, que en tanto tal,

exti~nde foco del cambio, del protagonismo de la escuela al docente:
, .

"Merece destacarse el papel que juega la idea de profesionalis171o COlno nueva
imagen del trabajo docente. Creo que existen razones para prestar una atención

.¡ especial a esta reconceptualizacion axiológica del trabajo docente que lidera
las actuales reformas, en la medida en que puede verse en ella el eslabón
intermedio entre las defmiciones oficiales de la excelencia y la motivación de
quienes deben implementarlas, Es a través de su mediacion, C01110 buena parte
de la legitimidad de la institución se traslada de la estructura a la subjetividad

: t de ~us miembros" (Terrén, 1999:267)

Aunque este traslado' de la institución escolar a la subjetividad de los maestros tiene

. consecuencias. Su carácter es paradojal, este protagonismo de los docentes respecto del

cal~bio no conlleva alterar las limitaciones ciertas (e históricas) de su actividad (e

identidad) sino más bien implican su progresión en términos de una 'intensificación':
1) ~

¡.t. "Hemos llegado a entender: las reformas COlDO W1 medio para intensificar el
~. trabajo de la enseñanza, antes que para redefinir sus condiciones a fin de
.; tomarlas más satisfactorias, -desde el punto de vista intelectual y social"

¡~ (Popkewitz, 1992:212)

.'\
'!,

Ca~e señalar que esta profundización es objeto de diferentes tipos de interpretaciones. En

p~cipio, lo que aparece de forma recurrente en estos análisis es una fuerte disociación

en~;e los lineamientos reformistas que apuntan a la profesionalización y las prácticas

docentes, En algunos casos, esta distancia es considerada como una separación progresiva

entre 'administración' y 'enseñanza' o, más bien, un avance de la primera a costa de la

segunda:
l."

~ '.:: "De un 1120do persistente y exasperante, las 'buenas intenciones' se transmutan
U y recaen sobre los docentes: Incluso los instrumentos de transformación 'mejor
li intencionados' e··) se anulan porque encajan en modelos mecanicistas o se

·¡;t ahogan a través de una inspección sofocante. (... ) De esta manera, muchos de
...¡~J. los instrumentos de refOr111G. no sólo acaban con los deseos de los profesores
;~f respecto ala enseñanza, sino que amenazan la misma voluntad de enseñar.
r:; Eliminan el auténtico motor:" (Hargreaves, 1998:29)
: :

't
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Desde otras perspectivas, esta disociación se interpreta en términos de una escisión (poco
: t :

'sincera') entre el discurso 'público', legitimador de la reforma, y sus consecuencias ciertas
j

0....

:;i

significaciones sociales compartidas, instituidas e~ el pasado:

:. ",

o, "; ~ ~"

110

"La tradición normalizadora, -al menos, había revestido la labor docent~' de
prestigio simbólico y valoración social. Desgastada .aquella tradición gana
espacio el 'eficientismo"\ (Davini 1995, 2001:40) ::: j

la resistencia docente como aspecto coconstitutivo de esta relación.

en términos de 'aplicación':
, j':"

"Mientras 'que la retórica pública, por ejemplo, apoyaba la evaluación corno un
mediopara jerarquizar a los docentes y crear una ocupación más profesional, en
la aplicación se tendía a limitar la reflexión al desarrollo de las técnicas. (...)
La tecnificacián del trabajo desgastó aún más la autonomia docente. (..'.) El
discurso de la reforma creó un control ideológico que legitimó [entreIos
docentes] la pérdida del control práctico sobre las decisiones que conciernen a
los objetivos y metas de trabajo." (Popkewitz, 1992:212) ,

. ·;;c

'intensificación' en términos deresponsabilidades; una pérdida cada vez mayor ~el control
i ~ 1:

o la autonomía sobre él e, incluso (con implicancías mucho más profundas y menos
I

Mas allá de cómo se explique esta 'paradoja', en general, esta 'profesionalización', acuñada

en los procesos ,de reforma, parece implicar para los docentes un deterioro de las

notorias) la pérdida de sentido (personal y social) de su trabajo.

Desde este 'recorte', entonces, creemos que la reforma (pensando especialme~te en la

argentina), al alterar toda la institucionalidad educativa previa, también altera la .identidad
; , f ~ . :.'

del sujeto docente. Se -trata de un profundo dislocamiento y una erosión sistemática"de
- " '.

t i ~ .

. - : . .

condiciones de trabajo, su 'tecnificación' o 'mecanización' creciente, una correlativa

.Todas estas consecuencias convergen en una creciente devaluación, de su quehacer y 'del

propio docente e.TI tanto sujeto ocupacional y social (App1e, 1996). Un procesoque apuntaa

poner en jaque la 'identidad' docente, desde un posicionamiento estatal que edifica una

relación profundamente asimétrica entre éstos y las instancias de política y administración
" ,

educativa. Aunque, un panorama completo, que transcienda la dirección de la política

educativa (recorte que hemos privilegiado aquí) debería contener el conflicto, Ú:tensión o
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6 Creemos' más bien que interpretar en términos de 'fracaso' o de 'disociación' lo que ocurre con la
'profesionalízación' docente refiere más bien a un posicionamiento tpolítico' de estos autores respecto de la
reforma , en el Inarco de una lógica de significados subvertida, propia de los enunciados de política educativa
reformista, Es decir, tal vez) sea sólo una cuestión 'estratégica' plantearlo en estos términos de disociación:
una .dirección del cambio que, (en los hechos', resulta desantentida, pero que debe mantenerse COl110

s~~ficativa y central. I
,Ii! ."

:)~ ·1

': ¡~ l
1.. l

E~ cuanto a la primer 'ilnposibilipad' señalada, a esta altura, podríamos aseverar (sin temor

Para plantearlo de otra forma, elasunto sería examinar su condición de 'fracaso' o 'éxito'

Y, ,.en este 'sentido, indagar (o tener presente) cuáles son las coordenadas básicas que las

sobredeterminan (las cuales, sin duda, trascienden las voluntades individuales de

administradores y especialistas y pueden identificarse como tendencias estructurales, que se

ef.presan en la toma de posición .de actores sociales de poder considerable). Y, finalmente,

entonces, interrogar sobre la. 'voluntad política' cierta de 'revitalizar' la 'educación
. ! ~~

a ~ equivocarnos) que este protagonismo auténtico de los docentes, indispensable para

mejorar la 'educación pública', ?O es una cuestión que pueda escapar a la reflexión de

a<?adémicos, ni de administradores, ni de políticos, ni de especialistas de organismos

internacionales, del área educativa; incluso, tampoco, de sectores amplios de la población."

Así, la pregunta ('~fol1nulable') es por qué las reformas, en su redefinición sucesiva a
" 1

, través de diferentes políticas, se dirigen hacia un 'fracaso' fácilmente predecible.

Si ampliamos la cuestión ·de la profesionalización, COI110 eje paradigmático de la reforma

respecto del sujeto docente y lo recolocamos en relación con las transformaciones que se

. producen en el plano estatal y social, la cuestión adquiere nuevas aristas:

.' "En la paradoja presente: en el discurso de reforma escolar se encuentra
implícito un doble 'fracaso': primero, la creciente imposibilidad del Estado
para reconocer el papel central que deben jugar los docentes en cualquier
intento viable de revitalizar las escuelas públicas. En segundo lugar, la
imposibilidad de reconocer que los intereses ideologicos y politices
subyacentes en los embates dominantes de la reforma no coinciden con el papel
tradicional de organizar la educación pública en torno de la necesidad de
educar a los alumnos para la continuidad y defensa de las tradiciones y
principios necesarios en una sociedad democrática" (Aronowitz y Giroux,
1992:162)
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Esto iúltimo se vincula directamente con la segunda 'imposibilidad', los ~ 'embates

dominantes de reforma' respecto de la educación corno campo profundamente ligado

(históricamente) a la democratización. Desde nuestra perspectiva, ambas "impcsibilidades'

deben.ven todo caso, pensarse en términos inversos, corno posibilidades' 'ciertas de

intervención y corno expresión de la capacidad (estrictamente) estatal de delinear einstituir

nuevas articulaciones sociales, en este caso respecto de lo educativo. Estas,' para
concretarse, lejos de reforzar sentidos fuertemente institucionalizados en el pasado (el valor

de la 'educación pública', la trascendencia social de la tarea educativa, la constÚuéión de

ciudadanía o la educación en términos de 'derecho' corno avance de la democracia)

requieren de su desarticulación. Es así, que lo que se conceptualiza corno '..'fracaso',

'disociación' o 'paradoja' adquiere otros significados.

Por esto mismo pensamos que ,el avance hacia la constitución de un mercado educativo o de

una rearticulación social fundada en relaciones mercantiles debe más bien" interpretarse

corno 'un tránsito' (antes que un proceso lineal, uniforme, irunediato o concluido~~ es decir,

en términos de la construcción estatal de las 'condiciones de posibilidad' que :la hagan

pensable, verosímil, aceptable y, endefmitiva, factible. La educación, entonces, deb;e

perder este carácter 'público', 'social', transcendente o, en el mejor de sus. sentidos
• . I • ~

, ,':1:: ,.'

ciertamente existentes, de'utópía social' (y por lo tanto el docente, como sujeto social, y' su

, trabajo también), Por lo menos, ésta nos parece una hipótesis que vale la .pena examinar ,
: ::

seriamente para el caso argentino, donde el paralelo deterioro de las condiciones .materiales,

con cíclicos y profundos ajustes progresivos, le agrega un particular '§lina~s~o' a. este

'tránsito' .

A continuación nos detendremos en el análisis puntual de la reforma argentina" en los

enunciados de la política educativa referidos a la capacitación docente. Este recorte.sobrela

'formación", entendida en un sentido amplio, se vincula con el tipo de relación
i
'política

educativa/sujeto docente' involucrada. Esta, a diferencia de la presente en .la formación

inicial, implica una interlocución (desde la política y administración educaÚv~)c(;)n un

sujeto ocupacional ya constituido (y así reconocido socialmente y acreditado forl~allnente).
: ',: ,

En este caso, la articulación entre la política educativa y el sujeto docente se p~esenta en
,'¡
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toda su complejidad y '. :r:'~f; ~ l

flOS .permite abordar ~:..i q::~{:<'ió:

dimensión laboral de ..' ....: ~"'3 ~~:'JC<

definición) tiene refere.i; t~ d.rec

forma, pensarnos que .c. ,jOC.,

abordados en el capítu. 'J -pf\.:' .o:

" - interpelación reformis i a q i::s (O'

cambio escolar, tal COl1)() .remos i ~,

4.- J..Ja capacitación de cenu. en

. ~ .:

Las .cuestiones analizac.«. .P: ~~V~

al ser ~1.

: escuel.;

" .iresa' en !

~ refOI11 11.

analizara.

, acitació»

es 'una ~...

demosu ~:

, . ~,;n (0111(;

',di _1 \:. 0; ,., .mación 'en servicie'

.. ¡, ~ Ij~-'! ;·~lC~::' de capacitación por

io jlS!.itlJclonal escolar. De esta

l·al" '~("o "'! cambio escolar (yab .'''' o' '." ...., J.~ Iv ....~ al J v..

'.'1)'0" ;':re:;uodidad a partir de su,

:,L: parte, ésta, e11 tanto

• e '.n \"o¡f:cu.lada ineludiblemente al

constitución estatal, e .r las ca';:'· - '.' ~:as de t~·

principales orientaciones !'e~(~ -m: ~ .. ~ .' .' rnacionak .

orientaciones nacional- ~.~ \.1(. .... -'pa~ ,.':'.'. t docente.

Así~}i mediados de 1:}93 t,dícté

oficialmente la 'reforma'. cr j~
c'

presenta en los siguientes tél~:}ini.

"La transformac.o.: (!e}. 1' ..

;. oralmente informacion a o :

: fuente indudable de du;'alF , ;
s

.nentos

-lado a. ~ :_.
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'superadora'. Sin duda, esta construcción discursiva de la política educativa op~~a con este
. .;1,

sentido señalado, construyendo así el fundamento de su legitimidad. • I

.~ ~

, '

De acuerdo a los enunciados considerados, se trata de transformar 'esencialmente' el 'rol

asignado' aunque, 'precisamente, este 'nuevo rol', no deja de ser resultado de una 'nueva'
, .

asignación, Es decir, lo que permanece sin alterar (ni problematizar) es este carácter

prescriptivo de su 'asignación' y, entonces, también permanecen invariables ~ sus

implicancias en relación ion el (no) reconocimiento estatal .de este sujeto. En oü:os

términos, si esta 'asignación' permanece 'indiferenciada' respecto de lo que 'fueron', 's~n'

. y, especialmente de 10 que 'podrían ser' los docentes, más allá del mandato estatal (la

constitución del sujeto docente corno pura prolongación de la voluntad de "la política

educativa o estatal, en general) difícilmente pueda modificarse el papel y el lugar (histórica

y puramente 'asignado.') del docente en el sistema educativo. Corno ya tratamos, una .
. . . ,\;.- ': .

aparante contradicción, habitual y característica de las reformas educativas recientes.
¡ . :;¡

. .

Pero, por otra parte, esta misma indiferenciación política educativa! sujeto docé~te (o más

bien, asimilación de éste último a la primera) conlleva. pensar o .concebir a tos actuales

docentes corno (y solamente corno) 'difusores orales de información' ya que ellos

únicamente son (o podrían ser) producto de estas sucesivas definiciones estatales.

En este marco, el diagnóstico reformista de la escuela (espacios fijos en ~l tiempo, atados a

rutinas, donde solo transcurre una 'administración de 10 dado') ~e intersecta perfectamente

con este otro respecto del docente. En esta perspectiva, el punto de partida es equivalente:

las escuelas quedan configuradas COll10 espacios que aglutinan a estos "difusores'

(estáticos) que deben transformarse en 'profesionales' (para organizar Y,:,!: gerenciar '1'

: I
I

€ff{J>

~

~

eficazmente su 'pura,' especificidad: el proceso de .enseñanza-aprendizaje).

:r ~ ,

'::1'
Si -se acepta nuestro' análisis, la pregunta inmediata es ¿cólno podría darse entonces esta

transformación radical en ellos?En el conjunto de estos enunciados, 'la fuentdindudable
;:i

7 "Marco General de Acciones para la Transformación Educativa". M.C. y E., Secretaría de Programación y
Evaluación Educativa. Julio 1993. ~ ,

¡
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dedinamismo ' que transforma a estos 'difusores' en 'auténticos' docentes ('profesionales')

es; la formación y la capacitación docente. Esta 'asignación de rol' se traslada una nueva

'asignación' estatal, de diferente naturaleza pero, en definitiva, lTIUY consonante. ,

Con anterioridad ya nos habíamos referido a otros 'traslados' que producía la política

reformista (el 'cambio educativo' redefinido, restringido y depositado en el 'cambio

escolar'); pero este último (el cambio escolar trasladado al calnbio docente y éste

reasignado a la formación y capacitación) agrega otras y nuevas implicancias:

"(... ) 'pondré reservas a la hora de confiar en que la calidad de la práctica
pedagógica se logre de forma inmediata y directa a partir de una mejora en la

::: formación de profesores. Porque una relación lineal de este tipo supondría una
, ,';::. hiperresponsabilidad del profesorado en la determinacion de como es la

'práctica, que no tiene en la realidad. Es una precaución que esta fundamentada
l' en la creencia de que de que la práctica docente (... ) no es Una (básicamente)

,;, decidida personalmente, sino que está fuertemente institucionalizada, es
dependiente de una sociedad, de unos intereses, de una organización escolar, de

,,' una burocracia que la controla, afectada por regulaciones de diverso orden y'
,. asentadas en una larga tradición histórica (... )." (Gimeno Sacristán 1992:114 ­

129)

Es decir en este último 'pasaje', del cambio escolar a la formación docente, recaen todas las

corisecuencias de las reasignaciones previas: una 'hiperresponsabilización' de los docentes

respecto de la multiplicidad de dimensiones que operan sobre lo educativo y sobre las que

no' :~ienen obligación, atribuciones formales, posibilidades, poder o capacidades ciertas para

revertir (por lo lnenos en los términos individuales y de dependendencia, desde donde se

construye estatalmente esta implicación), Esto tiene muchos (y graves) efectos pero

qui¡siéramos insistir particularmente sobre tres.

¡ ,
En primer lugar, esta exigencia "ilimitada' se articula, actualizándo, con uno de los sesgos

estatales constitutivos de su identidad: el carácter 'mísional'vy 'ejemplar' de la tarea
li' ¡

docente que deriva en una inconmensurable responsabilidad 'moral' individual y, entonces,
: ;

tra~uce toda iimposibilidad' o limite en idénticos términos, exclusivamente personales, de

fracaso, 'culpa' o 'falta'. Cuestión' que, simultáneamente, obstruye sus posibilidades ciertas

de transformación, en términos de sujeto social.
; .~

;:~

.¡
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En segundo lugar, este desplazamiento hacia el docente invisibiliza el resto del aparato
. . j"" í~ ¡:., "¡ i

estatal. En términos más irunediatos, solapa las ~ atribuciones y responsabilidades (aún

intesamente formalizadas, en términos legales) de otras instancias .....de .política" y

aciministració~ del sistema. Y,finalmente, opera' velando las dimensiones estructurales

(históricas, políticas, culturales y económicas) 9ue sobredetenninan 'lo educativo":y ..

remiten claramente a un plano social y estatal.

Sin embargo, la formación y la capacitación como vía regia de una transformación radical

del 'rol docente' (esta 'fuente de dinamismo") es' defmida en esta etapa inicial dentro de un

conjunto considerable de otras 'líneas' y 'acciones'[.

En el transcurso de la gestión ministerial parece ad~uirirun peso propio, en relac~ón con la

necesidad de construir la 'reforma' como un conjunto de acciones específicas, con unniv~l·

cierto de'concreción' . Cuestión que nos parece ligada a una necesidad que se va

configurando para soportar en el tiempo sulegitimidad, especialmente.si setiene presente

la resistencia pública y continuada de los .s~dicatos docentes. De esta forma,· la

capacitación (incluso, por sobre la formación inicial que sólo adquirirá protagon~~mo unos

años después) parece ocupar progresivamente un lugar central, 10 cual permite que la

política nacional reformista exceda la dimensión: de los discursos públicos, sé' presente

atendiendo una reivindicación históricamente ligada a la tradición gremial y tr~scie~da

entonces la, demasiado notoria hasta ese momento, estrategia de divulgación.

;..

Inicialmente, en cambio, la política de capacitación se presenta con un propósito acotado,

derivado cambio' curricular:

..
1: ,ti

8 Las acciones que se definen inicialmente en el marco de ha aplicación de la Ley Federal de 'EducacÚm~,
como lineamientos ministeriales para emprender la Reforma, se construyen a partir de cuatro tipo generales
(decisiones de políticas básicas, acciones compensatorias, acciones de estímulo y acciones de transformación)
que incluyen a su vez varios direccionamientos específicos. En el caso de la capacitación docente: esta queda
subsumida corno un ítem, dentro de un tipo particular de .acciones, la 'profesionalización' de docentes y
directivos', que a su vez conforma con otros cuatro lineamientos las 'acciones para la transformación'.
"Marco' General de Acciones para la Transformación Educativa". MCyE., Secretaría de Programación y . ~

." bvalliac'i~nEducativa. Julio 1993.
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;;; "La capacitación en servicio se refiere a acciones de capacitación para la
,/ inclusión de los núcleos temáticos, acordados en el eFe)J E, que incluye [sic]
~:I la actualización en servicio.: Es imprescindible preparar a los docentes para

·1.:)· que sean capaces de desarrollar los núcleos conceptuales que se decida incluir
.¡/ en 1994 )J que no han .(0r111040 parte de los planes de los profesorados hasta la
:~.: actualidad',.9 l

Es decir, los docentes deberían contar con instancias de 'aprendizaje' de los nuevos

contenidos que se irían defmiendo en el Consejo Federal COI110 'básicos' y 'comunes' para
/ r

la enseñanza en todo el sistema.
. :;:

1 ~ ..

Est~, requerimiento así formulado (la necesidad de una política de capacitación docente

ligada linealmente a lo 'curricular', en términos restringidos de 'contenidos') demostraba,

·tácitamente, que la 'condición esencial del nuevo diseño curricular sería su 'construcción
.! 1

externa': Los docentes debían quedar, en principio, excluidos; la definición curricular

bás.i:~a se construirla corno legítima a través de la convocatoria a especialistas y académicos

'reconocidos' de los distintos campos disciplinarios; lo que, por su parte, le proveía su

necesario carácter 'innovador' o: 'transformador'. Una vez defmidos y acordados se
:1d

'trasladarían' a los docentes a través de la 'capacitación' o 'actualización' en servicio, en

unJ:clara correspondencia con la definición 'técnica' o 'experta' general de la reforma,
· ~ ~i ¡'

.~: :
.' ,

: ~j :

En, este caso, pensamos que la condición central que adquieren los 'contenidos' configura

de !;ma forma particular esta 'exterioridad' del 'cambio' respecto del sujeto docente, que

lig~:. la cuestión de la capacitación a la cuestión 'curricular'. Esta centralidad de los

contenidos no es inédita. En realidad, se vincula con una tendencia preexistente,

involucrada en un debate respectode cómo alcanzar la 'democratización' educativa (propio
.. .

de::ta transición democrática en el país). Una perspectiva que enfatizaba y definía esta
; ,i •

'democratización' a partir de la recuperación de contenidos socialmente 'significativos' en

la ~~señanza y el aprendizaje (Da~ini, 1995, 2001:46).10
:. :.¿ ... ..!

9 C~be aclarar que aquí el sentido de c~pacitación en servicio se define por diferencia respecto de aquellas
instancias de formación de grado. :
"M~rco General de Acciones para la Transformación Educativa". M.C. y E., Secretaría de Programación y
Evaluación Educativa. Julio 1993.
10 Según la misma autora, esta tendencia debatía con otra 'henneneútico-participativa' centrada, en cambio,

·en la modificación de las relaciones de poder en la escuela, la revisión crítica de la organización institucional,
..~'. ! . . .

.. . ~i ~ , .,
<"!" J 117 .
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Aunque, creemos que su 'reminiscencia' en los enunciados de la política reformista, a la

vez que opera legitimiando la política cunicular, desde este interés por la democratización,

supone abandonar decididamente esta primera preocupación. O, como ya ~:entamo~

demostrar, ésta (asociada a las significaciones previas de la 'educación pública') ~, no puede

sino'desnaturalízarse' en una trama estructural (social y estatal) profundamente
':

redireccionada: :'

. :~

:'~ 'o

_0
1

-:~
:S} j ••

;:.;
t.·..-...~.:'"~·.} i'--.
- f:'~'

~ -:~

~~, ;~~

~Z) ~;~:~
~.... 1

.¡

"La pedagogía crítico -social de los contenidos ha quedado absorbida ;~por

acuerdos de actualización de los contenidos de los documentos currriculares,
recuperando los rasgos de la tradición 'académica [en el sentido': de
academicista], articulados con procesos de evaluación del rendimiento escolar
en las distintas disciplinas. El impacto más fuerte ha sido destacar la
incompetencia de las escuelas ()J por ende, de los docentes) para lograr
resultados de aprendizaje" (Davini 1995, 2001: 47). '

, ,

social amplio e inclusivo. En primer lugar porque este campo, lejos de ser uniforme, estar

'autocontenido' o ser 'neutral' , está atravesado por el conflicto y constituido por..relaciones

de poder (Bour~ieu,1971,1983). Es decir, cualquier interpelación o convocatoria de la

política .educativa a él, para definir contenidos significativos, conlleva estas relaciones y

una toma de posición 'particular' en esta configuración asitnétrica. En otros términos, esta

Justamente lo que se pierde, desde esta centralidad exclusiva del 'contenido", es este
• ~t' j

carácter crítico y social que estaba originalmente involucrado en esta perspectiva. La
'significación social' de estos contenidos, en tanto tal, nunca podría ser -:declarada

, ~ ~ :

oficíalmente, de una vez y para siempre y desde un único recorte cultural (el campo.
. ~ ~ :

institucionalizado como 'académico - científico'). Por el contrario, requiere un debate

En segundo lugar, esta significación' social excede, en mucho, este campo 'académico'

singular e jnvolucra muchos otros campos y sect~res sociales (en un escenario de

controversia cultural); en este sentido, dicha convocatoria debería tener una fontención

¿;J
.... :".'

;~~J

las formas y las condiciones de trabajo, la estructura intemalizada en los docentes corno re~'~ltado de la
historia, etc. (Davini, 1995,.2001: 46). Una perspectiva más ?róxitna a la que aSUmimos desde este trabajo
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cierta de aquellos otros ubicados en posiciones subordinadas. En tercer lugar, y

directamente vinculado con esto último, porque esta significación social se fonnu.laba

desde una perspectiva 'crítica', es decir desde una preocupación por alterar (con mayor o

menor intensidad) las relaciones de poder o, más inmediata y precisamente, sus

consecuencias en términos de qué (y cómo) se hace objeto de, enseñanza, en pos de una

'transformación social'.

"La educación está profundamente comprometida en la' política cultural. El
cuni.culum nunca es un mero agregado neutral de conocimientos que aparecen
de algún modo en los textos y en las aulas. F011na parte siempre de una historia

." selectiva, de la selección de alguien, de alguna visión de grupo con respecto al
conocimiento que se considera legítimo", (Apple, 1996:47)

Aquella pedagogía 'crítico-social' de los contenidos (que no excluía esta perspectiva

crítica, sino que justamente en ella, tácita o expresamente, se fundaba) abandona, en su

reactualización reformista, la dimensión socio-política original y adquiere a cambio este

sentido técnico donde todo el valor de la propuesta queda depositado en ellos. Pero, a su

vez,' éstos conocimientos adquieren un, valor 'esencial', 'endógeno' se establecen COIDO los

'socialmente válidos', COlno 'únicos' y, en este sentido, se 'cosifican'. Cualquier

articulación con 10 social queda suspendida, y su problematización política será atendida
:': .

solamente si se plantea desde la posición de actores dominantes en el campo educativo:

"Los' nuevos contenidos fueron elaborados con el asesoramiento de muchos
'. especialistas en las diferentes áreas del conocimiento científico. El gobierno se

reservó la "puntada final' en su redacción y no vaciló en eliminar aquellos a los
.: que la Iglesia se opuso, aunque' su presencia pretendiera estar totalmente
:i justificada en su valor 'cientifico ' y 'culturar'. (Cardelli, 1998:70). "

Est~ impronta 'contenidista' de la reforma tiene una dirección que opera en favor de una

estructuración mercantil de lo educativo. Da cuenta de la construcción estatal de este
..}.

"tránsito". A partir de ella, ahora es posible delimitar qué es (o deberla ser) objeto de
:~ n '. '. '

enseñanza y aprendizaje. Una identificación precisa y defmitiva, indispensable para la
C()~~tituci6n" "de 10 educativo como 'proceso' certero, en tanto materialización de lo~
dispositivos adecuados para la transmisión y asimilación de estas 'sustancias'.

',1- 11.9 .
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, ¡J
Este encierro 'academicista' supone desprender hl educación de su dimensión :siocial y,

entonces, necesariamente, la 'exclusión' del sujeto docente (como sujeto político fsocial).
I

Desprendimiento y exclusión que, como señalamos en las secciones previas, n? es un

atributo propio de la actual política reformista, más bien un elemento de continuidad en la

relación que con él construyó históricamente la política educativa. l' :
..

~: t

.:¡

,-

'exactos' (y ciertamente, más aprehensibles, pragmáticos °mecánicos) contra un~: historia
1: ~que la constituye, difusa, 'espiritual', transcendente, social e, incluso, política.

Lo que sí es propio de este período es el sentido que atraviesa esta relación de exclusión: .el
. ,

,tránsito hacia una constitución mercantil. Esta nueva significación de lo ed~cativo' a

instituir estatalmente, la 'prestación de un servicio' (equivalente a cualquier otra actividad

económica terciaria), involucra que la educación sea refonnulada en términos 'neutros' y

. i

En esta resignificación estatal,· la centralidad de ,los 'contenidos' parece ser u~a pieza

importante. Estos deben estar legitimados como unívocos, universalmente válidos, para
. ".:~

determinar categóricamente (casi 'materialmente') qué es (ahora) la educación: un'proceso

transparente e inmediatamente asequible de transmisión y adquisición de conocimientos

'objetivados' (en la acepción más material de este término), Incluso, estos así recolocados.

.' ~ ....;.~ ;

"'~J) :

;'L) ;..-

<U:.
:: .~~~j :
''':-/ .

(incuestionables) de la 'calidad' (de acuerdo al 'nivel de adquisición') de los div~rsos

permiten constituir reglas claras de 'competencia',~e transforman en patrones de referencia

120 .::Sj .
....:@

En este punto, la política de evaluación refornllFta puede considerarse profu~damente

implicada con esta centralidad 'curricular': "_

"En esta situación el currículum nacional es fundamental. (...) El papel principal
-que desempeña consiste en proporcionar el marco de referencia dentro del cual
puedan funcionar los tests de evaluación nacionales. Facilita el establecimiento
de un procedimiento que daría a los 'consumidores' unas 'etiquetas de calidad'
de las escuelas, de manera que las 'fuerzas del libre nzercado' actuaran en. la
mayor medida posible.' Si hemos de tener un 'mercado libre de educación, en 'el
que s.e" presente al consumidor un conjunto de posibilidades .para su elección,
tanto el.' curriculum nacional como los: tets nacionales de evaluacián
funcionaran C01110 'comité estatal de vigilancia' para controlar los 'peores
excesos' del mercado". (Apple, 1996: 58)

servicios prestados por las escuelas, ahora autónomas e institucionalizas desde l~' :política.



Esta 'regulación' estatal, entonces, es directamente vinculable a la constitución progresiva

de Ú1l: 'mercado escolar' (como ya tratamos.imás allá de la condición privada o estatal de

las ~scuelas). Pero entanto regulación,' generada en las propias reglas mercantiles (que se

asumen estatalmente), supone que los contenidos deben estar a priori claramente
~ ".:

predeterminados, ser conclusivos .y defmirse en un plano inaccesible (inmune a cualquier

problematización social que les haga perder esta condición de estándares 'objetivos' para

'transparentar.e institucionalizar la competencia), Es decir, un requisito ineludible e~ su

definición "extema'. y este parece ser el nudo de la exclusión del sujeto docente en la

reforma (paralela a una fuerte implicación en términos de responsabilidades).

Es~a exclusión tiene fuertes consecuencias para los docentes, especialmente, respecto de la
1 '

posi.bilidad cierta de construir una relación 'significativa" propia y colectiva, con el saber.

Esta alienación se presenta COll10 un obstáculo estatal a la potencialidad (social)
; ~..

transformadora de este sujeto. Y, corno también ya señalamos, concomitantemente, a la
}O-

co~~trucción de un camino realmente altemativo respecto de la nonnatividad institucional

escolar que hace a su reproducción en términos de disciplinamiento social. (Batallán y

Gat:Cía, 1992). En términos más inmediatos, este distanciamiento del docente respecto de

¡ un:fonocimiento clausurado y externo (que. se presenta como el 'socialmente válido')

involucra una puesta en cuestión de él en tanto sujeto social configurador de lo educativo y
... ; ~

.:.1

undislocamiento del sentido de su' trabajo (anclado en significaciones sociales previas) .

....

La, capacitación docente, -así inicialmente configurada desde la política curricular (y sus

p~~os de partida e implicancias respecto de una estructuración mercantil de lo educativo)

,tiene como consecuencia la profundización de esta 'enajenación' de la identidad y del

trak~jo docente, ya preexitente ., los lineamientos de política. En la 'era reformista', se
-j'; . _ i ' .

tra~ de un 'no reconocimiento' ¡estatal que desarticula la identidad previa y media la

re¿;nfiguración de 10 educativo e~ términos de relaciones de oferta, demanda, competencia

... y regulación, En estecaso, el mandato estatal resulta de la transmisión de un conjunto de

co~~enidos; claramente predeten~inados,que deben 'adquirir' sus alumnos; sustancias ya

en!;tránsito' para constituirse (pl~namente) como la 'oferta' educativa y la valoración del
, .:~; ,

1 ~;\

.! 1~'

1~1
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'servicie' que el docentepresta a los 'padres' , en tanto 'demanda' delimitada, respecto de

esa 'oferta educativa'.

Para los docentes, estas sustancias también deben ser objeto de su propia 'asimilación' a
::.; .

través de la capacitación, aunque ésta debe mantener el carácter demarcado'. de

'transmisión'. La constitución externa de estos contenidos (su construcción y naturaleza

académica y su fiscalización a través de los operativos nacionales de evaluación) debe

mantenerse inalterada y, en este sentido, se trata de esencias que no pueden ser

auténticamente apropiadas, resignificadas o subvertidas por los docentes. ;..

',1 t

~ :

curricular, se transformará en una 'línea de ejecución' concretable, en su 'reasignación".a

incierto de aquella 'información' imprecisa o irrelevante).
I

Como ya señalamos, estas políticas de 'transfon~ación de los modelos institucionales de

escuda', se traducen en propuestas sin regulaciones formales explícitas acercade cómo
;::.

. ~.,;
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"Los cambios a introducir son tan grandes. [con relación a la implementación
de la Reforma] que todos los 'docentes deberán capacitarse para ellos. La
capacitación se centrará en dos aspectos fundamentales: los nuevos contenidos
y la nuevapropuesta de aula y de instítucián escolar" (Aguerrondo, en Mérega,
1995). ' j;;

los docentes, desde la capacitación.

En síntesis, esta primera impronta curricular de la capacitación configura de ura manera

particular este carácter 'exterior' de la capacitación y de la relación política
. .

educativa/sujeto docente. Posteriormente, la capac~tación. (sin abandonar esta:.~irección)

aparecerá, también, como un 'vehículo' apropiado para implementar ,directa y

expresamente 'la transformación en las escuelas'. 11 Esta, de la misma forma que el diseño

11 Expresión de ello es la creación del Programa Nacional de Capacitación en Organización y G;~'~ión para'
Equipos de Conducción en 1996. ~ .
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Por su palie, el sentido de su trabajo debe resignificarse, perder su transcendencia y

anclarse en el 'desempeño' objetivo y delimitable de sus alumnos y en la compe~itivia~ de

su escuela para alcanzar resultados de 'calidad'. Podríamos afirmar que ahora debe
. . : .;il . :

constituirse en un 'transmisor eficaz' de los nuevos 'contenidos' (antes que aquel 'difusor'
,.:



,en ·~l._ 'caso- de .Ia 'transformación' de ·las

, eféctivízar los cambios que se proponen En genel'al,?'e restringen .adefiniciones más.que

," pragmáticas (e, incluso, confusas en las resoluClom~~ del CFCYE) que simultáneamente ' '

"padece~ 'un vado normativo quedando suspendidas, sin trazar articulación alguna, en

,', 'co~proinisosy \foluntadpolíÜca,desdeinstancias centrales del sistema alas escudas.

Si~en~n~ vía 'informal' de divulgacióno de intervención muy puntuara través dé
, <pr~gran~as de incentivos para las escuelas (quepor su parte colabora enla construcció~de,

,'ret~cioneséonlpetitivas). Nunca un camino que involucre su discusión cierta y abierta en

Ia~~restantes instancias del sistema12. '



En síntesis, pensamos que es este contexto 'incierto' que hace que, en poco tiempo, los

programas de capacitación se extiendan masivamente como obligación fomlal~ada para
l.:

todos los docentes del sistema. Y, lo que es no menor, considerados desde ~el propio

discurso de la reforma corno política que hace a la 'viabilidad' del cambio (escolar y

curricular). Es decir, cobraron particular potencialidad para construirse como <, un
1 •

, instrumento de visibilidad que 'materialice', de alguna forma, los cambios propuestos, en.

materia de 'organización y gestión escolar' y, a su vez, como culminación de la definición

de un curriculum nacional." : .
., .
.\

Corno ya consideramos, para lo política curricular, ésta 'concreción' además ':tiene una
~, :

segunda dirección (que excede el intento de construcción de cierta legitimidad para 'la

reforma), reasigna en el sujeto docente un nuevo 'rol'. Cuestión que se repite

simétricamente para el caso de la transformación de los 'modelos institucio~ales' de
¡

escuela. ';" ...C

Es decir, la transformación.de las escuelas requiere también la transformación de los

docentes, su constitución corno 'profesionales', ~ través de la capacitación. y en este
. ;.j

movimiento 'de traslado' en la definición de políticas (desde la transformación de la

organización y gestión de las escuelas a la capacitación de los docentes paia que· la
;,1 ..

efectivicen) ellos quedan directamente interpelados, responsables. El lado oscuro, pero

persistente, de su 'profesionalización': -r; .

"El perfeccionamiento docente en servicio es una exigencia'para dignificar y
jerarquizar la profesión docente, mejorar la calidad de la educación y asegurar
la transformación del sistema educativo". 15 ~ . .~~ i' I

: :

.'. ñ

.~

12.4
; .

. j

: _!.

~er9' esta r~asignación,es objeto de un nuevo y últilno 'traslado'. Como ya mencionamos
'. i ".

en el capítulo previo, para implementar la reforma, en general, y la transformación de las

escuelas, enparticular, (además de la 'centralidad de las políticas de capacítaciónjhay una
'. . . .'. . -- - _.. .. . .....~ ~ . _...

demarcación .explicitade la, figura del directivo: .~i 1 '.: .

14 Está establecido en resoluciones del CFC y E la cantidad determinada de créditos en capadi~ación que
deben completar todos los planteles docentes, directivos y de supervisión hacia fines del año 2000.¡ . :.

~ I~ "Alternativas para la Formación el Perfeccionamiento JI la capacitación docente". Documento .del CfCyE,
. serie A, N°3.Acuerdo transitorio para la consulta. 1994. ..:.¡ I "

• • ~t ; •
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'.' "(...) La escuela al ser un 'todo', necesita un conductor natural, alguien que
;-' asegure el proyecto institucional. (...) En síntesis: el nuevo modelo educativo

~ ~ requiere que los cuerpos directivos asuman el liderazgo dinámico garantizando
. : así el logro de las metas planteadas desde el Proyecto Educativo
: . Irlstitucional".16 (MeE, Zona Dirección, 1997).

Parecería, entonces, que este tipo de políticas, que plantean la transformación en la gestión

y organización de las escuelas. se redireccionan, desembocan en las políticas de

capacitación docente con una particular preeminencia de un conjunto, especialmente

.': ... -, delimitado, dirigido no ya sólo a su profesionalización sino, más precisamente, a modificar
. ~ ",

su 'perfil de conducción':

" "La reconversián del person.al en servicio es una de las tareas de mayor
:~: complejidad que plantea la Ley [Federal de Educación] dado que se necesitarán
; ,~. nuevos perfiles de conducción y nuevas competencias profesionales docentes
~:: en lo que se refiere a contenidos así COIDO a nuevas prácticas en las
~~: instituciones". 1

7

Sin, ~ considerar el carácter y el sentido del cambio, su alcance parece perder

. inconmensurabilidad: la representación primera de la transformación radical que enuncia la
~ ."

reforma en la totalidad de las escuelas queda restringida a la implementación de actividades

de d~pacitaciónpara un grupo limiÍado de docentes, los directivos.
:~ .

,:

Ya ..no son las escuelas ~l 'objeto de la transformación sino los directivos, corno
~ 1; .

'co~ductores naturales' que deben 'asumir un liderazgo dinámico'. Aunque, a la hora de

establecer la necesidad de los cambios, las direcciones de la transformación, aparecen corno

personajes 'inmóviles', apenas 'administradores de 10 dado' en 'rutinas' y 'normas'.

..

El liderazgo, entonces, se prescribe; supone lineamientos o procedimientos determinados

en :¿tras instancias centrales. Uno particular' que se concreta en el acatamiento. No se

construye en el propio hacer institucional, en el reconocimiento de la experiencia, los

saberes o la práctica docente, en la legitimidad del intercambio o la reflexión colectiva de

sujetos que desarrollan sus prácticas en condiciones institucionales específicas y en

condiciones histópca~, políticas e ideológicas estructurales. Es un 'líder' preconcebido y

externo a' su propio espacio escolar (espacio que se configura desde sí mismo y como

. exp;~esión y recreación de dimensiones sociales que 10 transcienden).

16"Dirección Transformadora". Zona Dirección. Revista del Me y E. Año JI, N°IO; 1997
1? '~11ternativas para ...". Opa cit. .: '

..·1i; .
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"Los reformadores de la educación han respondido a la crisis de la educación
pública fundamentalmente ofreciendo 'soluciones' que pasan por alto el ;0lugar
central de los docentes (...) pasan por alto la inteligencia, la capacidad de
juzgar )J la experiencia que los docentes puedan aportar en lo refiere a esta
crisis". (Aronowitz y Giroux, 1992:160) ..

Esta 'preconcepción' o este 'pasar por alto' :el quehacer escolar, su articulación o

'dirección', requiere un espacio también 'externo' a la escuela, distante de' su hacer

institucional, de la práctica cotidiana (condenados de antemano en el diagnóstico "que

supone el cambio). Este espacio retirado, ajeno, 'fuente de dinamismo' y 'transformación'

queda, nuevamente, asignado o 'trasladado' a la capacitación.

La capacitación, entonces, en lo que refiere a la transformación escolar s: en forma

equivalente a la transformación 'curricular', se constituye en este carácter externo (en este·

caso deben permanecer inalterados los lineamientos de 'gerencia y organizaciónf.en el otro

los 'contenidos'). Y, en este sentido, l~ capacitación de directivos también pare2e implicar

la erosión de lo previo en términos de identidades y sentidos constituidos en el pá~ado. •
; fi! " '

;'j

No hay articulación posible entre este sujeto y la política educativa, en la medidd que éstas

no lo reconocen.· 0, más precisamente, su rec~nocimiento (que 10 escinde, como sujeto

particular dentro del conjunto docente) se construye desde la pura (falta' o 'carencia'. En

otros términos, se trata de un (nuevo) 'deber ser' absoluto, incondicionado o e~~ncial que

COlno anverso coconstitutivo tiene un 'no ser' . .. ,

., ~,~....",...

Creernos que ambas cuestiones (deber ser/no ser) pueden analizarse a través delas nuevas

direcciones de la actividad estatal hacia una articuiación social mercantil. Es decir, respecto e
de la necesidad de reconfigurar, no casualmente, 'la dirección' de las escuelas,' para que .~

ellas abandonen cualquier significación preexistente de la educación pública. Setrata de la

presencia de un 'gerente' (y no de un 'director') que debe 'flexibilizar' la 'organización'

(antes que atender a reglas de juego instituidas en normas previas) de una '~titución

autónoma' (no ya una instancia 'ejecutiva' de un sistema) que atiende a las. preferencias de

los padresIy no solamente a las decisiones de las 'autoridades', en tanto funci¿riarios que

velan por el 'bienestar general '). . .. . \1: .

Así la escuela (a través de directivos y docentes 'capacitados') podría resultar ser un

espacio apropiado para que en ella se produzca la 'prestación' de un 'servicio', equiparable
, .

:.;~ ~

r,;
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a cualquier otro, objeto de oferta ~ demanda, sujeto a la competencia y a la correspondiente

regulación,

Este 'tránsito' no sólo involucra' ir delineando U11 nuevo horizonte posible, factible, sino

también y básicamente la ruptura del previo. En ambos sentidos, estos lineamientos no

pueden partir de los sujetos (y significaciones sociales) antecedentes deben resguardarse en

unvexterior', prescript~ estatalmente {que en tanto agente de una rearticulación social,

impulsa este'giro '):

'.. "El llamado a 'la excelencia' y á la mayor 'creatividad' se vio acompañado de
propuestas de política educativa. queerosionan aún más el poderde los docentes

; l' sobre s~s condiciones de trabajo y que a la vez proponen que administradores y
.. docentes busquen 'afuera' de sus escuelas las reformas )J mejoras tan
..' necesarias. El resultado es que muchas reformas educativas parecen reducir al
~ ;!. docente a la categoría de una empleado o funcionario público de bajo
i • escalafón, cuyafunción principal es implementar las reformas decididas por los
::: expertos en las altas esferas del Estado y las burocracias educativas".

(Aronowitz y Giroux, 1992:.160)
1 ..~

; .,

5.~: Capacitación docente y escuela: una articulación controvertida

L~~modalidaden que se construye el cambio eri las escuelas, trasladado y reasignado a otras
. ~ i

iIis~ancias o sujetos (la formación y los' docentes) parece imprimir a la capacitación un
j.; i .

nuevo sentido 'constitutivo: la pérdida de su adscripción institucional. Y, si bien; este
1; . .

s~~tido de la capacitación parece estar extendido más allá de las políticas educativas (el
: t '

desenlace progresivo de esta práctica, en distintos campos, de los propios espacios
•. ,í •

laborales) en el caso particular de la reforma educativa y la 'transformación' de las escuelas
:.¡ .

(ci~e inevitablemente ponen en p,ri..riler plano lo institucional como dimensión constitutiva

de~ las prácticas e identidad del sujeto docente) esta pérdida se expresa en toda su

significación.

SU~. desprendimiento o traslado (de las escuelaaa la capacitación) en la definción de la
::. :" r ., ~ .'

política .educativa, reproduce esta 'presencia/ausencia' respecto del cambio, ahora en

t¿~;nmos institucionales. Esto conlleva, entonces, también configurar el cambio por fuera

delas escuelas y de su institucionalidad.
'l' .

: ~:

: ~f .
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Esta adscripción institucional, a la que hacernos referencia, supone que la relación 'entr~ la

capacitación y los espacios institucionales (a los que, primordial y manifiestamente, se
::

dirige) conlleva que ella se configure desde éstos mismos, corno alternativa para reconstruir

esta relación (una vez producida la escisión por esta reasignación o desplazamiento).

Desde nuestra perspectiva, esta reconstrucción es vital en la medida que el objeto "de
. .. .

~ transformación sean realmente las escuelas (o sus 'modelos institucionales ') y éstas tengan

una presencia cierta en el diagnóstico que supone el cambio.

Desde una mirada 'critica', operar sobre la transformación 'institucional' escolar involucra

tener presente, ineludiblemente, un, plano más 'estructural' y social, en, términos de

relaciones de poder e ideología:;,;

"La crítica al orden social es siempre crítica de 'las ideologías, 10 que quiere
decir transformar ese sentido 'o normatividad (institucional) que como ideología
sirve a los intereses dominantes, ocultando la verdadera naturaleza de su
pretendida legitimidad... " (Batallán y García 1992:220)

Es decir, abordar estas instituciones involucra, justamente, poner en primer plano esta'
" .

'institucionalidad' o 'normatividad', en tanto expresión de una 'regulación' del orden social

(que se presenta también desde un orden 'ideológico' más o menos compa~ido, en

términos de 'sentido común'). Aunque, este abordaje más estructural es inseparable de su

examen, en realidades escolares singulares, para su transformación:

"Mostrar como a través de interacciones específicas la escuela es producida por
sus agentes y cómo los resultados 'inintencionados' de esas interacciones
[aquellos aspectos velados por la ideología dominante], ·devenidos.· en .
condiciones no conocidas de la acción, reproducen la potencia social dominante
de nuestra sociedad". (Batallán y García, 1992: 222) .

Incluso; desde esta misma perspectiva, esta 'potencia social dominante' no es una totalidad .
. .

'unitaria'. 'Es decir, no. es directa, unidireccional, central, ni uniforme (mucho menos

linealmente identificable). Debe más bien interpretarse en términos de dispersión,

relaciones, mediaciones particulares o 'microfisica' del poder (Focault, 1'981). Po~lo tanto,

su 'reproducción' (o permanencia, a partir de recreaciones sucesivas) se realiza apartir de
, , _;1.

~~ I
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mediaciones singulares propias de cada espacio escolar. Y, por 10 tanto, también, cada

institución tiene sus 'sujetos específicos y eventuales' de transformación institucional, de

acuerdo a una historia y una configuración institucional también propia.

En síntesis, lo que queremos destacar, es que la 'adscripción institucional' de la

capacitación docente (en relación con espacios escolares singulares) es una cuestión

medular a la hora de plantear la transformación institucional de las escuelas (si es "que
"o " •

·t· _ .. efectivamente pretep?e alterar sustantivamente las relaciones históricamente dominantes).

Una perspectiva equivalente, pero desde el punto de vista de la subjetividad docente

implicaría la construcción de una 'experiencia' institucional 'impensable' (que atienda a
. ':,,-

estas condiciones no conocidas o 'inintencionadas' de la 'acción'):
: ~~
• o' "No es posible transformar los 'comportamientos' del docente sin que él
¡ .. ~ transforme su experiencia, aun cuando con mucha frecuencia esto se intente. Su

"comportamiento' puede sufrir cambios parciales, reformas aparenciales y, sin
embargo, su experiencia mantenerse sin modificaciones; en cambio, si su
experiencia se transforma no es posible que se mantenga sintransformaciones
su comportamiento, lo que significa que pierda su cualidad Inimética.

:(: Transformar la experiencia implica cambios cognoscitivos (reflexivos), no de
.. conocimientos externos ' sino cambios hacia lo que generalmente no se

".' comprende como cognoscitivo. Se trata de conocer lo oculto, de hacer objeto'
.!... deconocimiento 10 que no es objeto del conocimiento hegemónico, es decir, de

pensar lo impensable (...) lo que 110 está. permitido. pensar." (Carrizales
Retamoza, 1992:157)

El :; valor de la 'experiencia' 110 puede sino ser "institucional'. tramada y confrontada
• t

respecto de una nonnatividad (escolar) particular que, como ya señalamos, se articula en

unasocial más vasta (que delinea: también, las fronteras de lo pensable y 10 'impensable').
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Más aún, incluso desde el camino inverso, es decir, poniendo el foco en la formación, antes

que en la institución escolar, la centralidad de ésta se toma concluyente:
1:'. . . '. ','. .

t.- "(••• ) quizás hemos olvidado los momentos de 'formación' más decisiva que
han 'solido quedar fuera del ámbito de acción y reflexión de las instituciones de
formación. _La insercián en la práctica )J el perfeccionamiento en ejercicio.
Esos momentos son los decisivos (...) porque ahí es donde el problema cobra
sus dimensiones reales JJ donde tienen auténtico sentido. Ahí es donde se han



!~ .
J••

1"

1 :,

planteado los verdaderos problemas del contraste de ideas y de prácticas, que
la situación deformacion inicial apenas puede mal imitar" (Gimeno Sacristán
1992: 135-136)

Es decir, si la capacitación se presenta como' un potencial diferencial resp~cto de la
e"

formación inicial es porque justamente 10 que aquí está presente es la .adscripción

institucional de este tipo de 'formación'.

Pero, si la transformación se traslada de la escuela a la capacitación y ésta,asu vez, aparece

externa como 'conocimiento' experto' (a través de contenidos curriculares o lineamientoso

e·,.

organizacionales fijos O autocontenidos) queda ,sólo esta 'mala imitación' o aquel

'mimetismo" .

I

Desde esta configuración particular, la capacitación interpela 'sin interpelar, 'cambia sin '
. ""

cambiar, transfiere sin delegar. Es una relación que no puede concretarse corno ¡tal porque

uno de los sujetos y la trama normativa, institucional o ideológica donde se, encuentra

inmerso aparecen sin aparecer realmente. Es decir, el docente no es reconocido en su

identidad ni la institución en su institucionalidad. i

··0
\0
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Porque, COlno ya tratamos, este conocimiento texperto' (objeto de capacitación) en su '-t;)
1 -·e

propia defmición desde la política educativa se presenta 'superador' en la ~edida :.que .~

queda escindido (sin articulación) respecto de los sujetos escolares y de lainstituCión,~~
r~~.

escolar, tal como son 'diagnosticados'. Más aún, se construye como 'transformador'," •
I : .. ,

precisamente, desde su confrontación absoluta i·especto de .las prácticas escolares o' los .. ' '.,'.

saberes y representaciones docentes que estas ex~resan. La capacitación, entonces, lejos de' ~<' .~ ~
; . .~ j' '. .' '~" ...- 'i ·:1~~

alterar las relaciones dominantes previas en la escuela, no puede sino transformarse enuna Oí '-: ....:l·~t;~

'construcción de sentido puramente arbitraria o ., una imposición que, en tod~ caso: no'·.··~· •::.r.
, i . '.: .¡< .": ';¡" ~.:.. ':""

'hace sino a la reproducción de estas relaciones. 1 ::.. f·>:· ~:~ r1~.' ,t::l¡!;
Por otra parte, la alteración de estas relaciones supone un cambio colectivo, carácter:' t, .: ~,i:

" .

imprescindible para operar en la institucionalidad escolar, mientras que la 'pérdida de
; o ;

adscripción' institucional de la capacitación en la reforma arrastra otra exclusión; es decir,
-~';j' . :
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un~,nueva escisión respecto de la 'escuela, en relación con este colectivo: se concibe como

práctica individual.
¡f

... :~ "Se le pide [a cada docente]que ponga su tiempo. Sí, el acuerdo es todos .los
!i

!. cursos se hagan fuera del horario [y del lugar] de clases de los docentes. Yesto
·;; por una razón de justicia básica: nuestros chicos no pueden perder más tiempo

de clases. (...) En lugar de esto, lo menos que se puede hacer es respetárselo y
·, ofrecer la capacitación de cada docente fuera del horario [y del lugar] en que

tiene que dar clase". (Aguerrondo en Mérega, 1995:91)

Desde la capacitación, se produce una nueva desarticulación respecto de la institucionalidad
! : ~

escolar, en tiempo y en espacio. Se constituye al sujeto que se capacita en 'individuo', su
. ! ~

historia e identidad como sujeto social (constituido en la la historia de una normatividad
· . ~

escolar y educativa) se desdibujan, mientras que el colectivo, que conforma la trama
!. .

institucional, desaparece. A su vez, esta 'individuación' se defme como 'compromiso'
;1. .

personal, COIDO responsabilidad, un requisito excluyente (legalmente establecido) para

permanecer en este mismo espacio institucional. Pero se trata de un requerimiento que,

'extrañamente', se distancia expresa y profundamente de este espacio.

La .capacitación, entonces, queda librada a las oportunidades y posibilidades personales,

de~~rendida totalmente del ámbito institucional, donde supuestamente debieran construirse

y resolverse las 'cuestiones' que la fundamentan, Es decir, la 'institución' escolar,. como

principal portadora del sentido de la capacitación, desaparece en dos dimensiones

simultáneas: en la construcción del problema objeto de la práctica de capacitación

(desplazado hacia 'otros' problemas construidos externamente, en el campo de la

. 'expertez') y en su resolución individual (deslizando los condicionamientos institucionales

hacia la responsabilidad individual de cada docente)

La' reforma (este cambio 'radical' o esta transformación 'auténtica' de la educación)

paradójicamente reinterpreta alnbas cuestiones' en términos de limitaciones o imposibilidad:
: ~

"Es una lástima pero, en i la actualidad esto es imposible [la capacitación
configurada y desarrollada en el espacio escolar] por varias razones. La primera
y principal es que el peso básico de esta etapa es la capacitación de los docentes
en los nuevos contenidos incluidos en los CBe. Se trata de que los docentes
tengan oportunidad de aprender lo que no se les enseiiá en su profesorado. (...)
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La otra cuestión a tener en cuenta es que para que esto sea factible la esdhela
debe estar organizada con tiempos de' reuniones, tiempos de trabajo
institucional de los docentes donde seharía la capacitación. Hoy',~lto.d.avíd:';.no'· ·
tenemosesto (~.~)" (Aguerrondo enMérega 1995:93) .. .". '. ,;'.:, ' .. ',~~~ ' .

• • • :. ~ ~ •• .... l'" • ~ - •• ...;.. .. • • , .,?:-

Dos 'imposibilidades' que, nuevamente, parecen explicarse mejor en té~os de

posicionamientos ciertos de la política educativa, en la medida que atienden a. cuestiones
~ ;

básicas del cambio escolar.

Porsu parte, este desplazamiento desde las escuelas hacia' la capacitación y ésta;asu vez,

configurada en un exterior resguardado por la 'expertez' (curricular u org~acional)

suponen la 'fetichización' del conocimiento. Es uno capaz de modificar estructuralmente

las instituciones y los sujetos, aún sin rozarlos.

..'
. ¡ ,.~. ¡ . .

Este absolutismo del 'conocimiento', que excluye los intereses, la historia o la e~?erienci~

docente, que desconoce relaciones, conflictos o poder y que. se configura ~omo t~egítimo,'
... • i.

(es su aislamiento con el presente y la historia escolar y educativa) queda fijado

inmediatamente en las prácticas de capacitación. Es así que ésta también puede concebirse
. '.

plena, independiente, autocontenida, la 'poción' capaz de cualquier conversión o,
1:-

textualmente, la 'fuente inagotable de dinamismo", La capacitación, entonces, .adquiere

también un valor intrínseco, sin anclaje institucional, puede administrarse individualmente

porque se ha 'liberado' de estos condicionamientos de la institución escolar.

Entonces, este nuevo sentido de la capacitación intenta salvar lo que es producto de la
política y la historia educativa (de lo estatal y 10 social) y lo reasigna al 'compromiso'

personal de. los docentes, velando la multiplicidad de sobredetenninaciones sociales que

pesan sobre la escuela y el magisterio, desde la 'objetividad' y 'plenitu~,' de un

conocimiento 'inaccesible' que los recoloca sólo como 'receptores' o 'transmisores'.

"Las estrategias del programa actual de reforma y su lenguaje ':.:de
profesionalismo representan una contradicción fundamental: solicitan a' los
docentes que sean más responscbles mientras que definen las estrategias que
los harian J11enOS capaces". (Popkewitz, 1992:211)
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Concebir la capacitación corno un conjunto de conocimientos o 'contenidos' (sólo) a

'enseñar' involucra reactualizar la constitución alienada con el saber de nuestra historia

educativa. Porque supone que éstos son 'transmisibles', es decir, tienen un valor intrínseco,

I ajen?' a sus condiciones de producci,ón. Sólo así es posible pensar su 'neutralidad' u opacar

su 'arbitrariedad", es decir, suponersu independencia (o persistencia) respecto de cualquier

"institucionalidad' en las prácticas que lo originaron (probablemente académicas o

científicas), en las que median su 'transposición' (las político-pedagógicas) y,

fundamentalmente, en aquellas donde se pretenden tramar (las escolares).
~~

~ r»

Este,'esencialismo respecto del conocimiento, presente en la definición de la capacitación,

aún rnás allá de los criterios empleados en su selección, reinstituye la dualidad irreductible

de contenido ('telnas' a considerar en la capacitación, que adquieren un carácter central) y

forma (modalidad en que sedesarrolle la 'transmisión' de estos 'temas'). (Zuleta, Alonso,

Alonso Brá, 1997)18

'La relación entonces entre capacitación y escuela no es lineal, sino controvertida. Creemos

que: la concepción de escuela en juego en las prácticas de capacitación no se expresa

linealmente a través de los contenidos o ejes temáticos considerados expresamente respecto

de ella. Sino que, de forma mediada y compleja, está particularmente presente en la

modalidad y el sentido que se construye respecto de la (des) articulación de la capacitación

con:l~ institucionalidad escolar. Es decir, en la 'capacidad' (o incapacidad) que tengan estas

, .politicas fdeclaradas portadoras de los cambios propuestos en las escuelas) de reconocer el ,

espacio 'escolar, de interpretarlo' COlno un conjunto de prácticas atravesadas por
.' :

con~~cionamientos políticos, sociaies, históricos, institucionales y de trabajo particulares

desarrolladas por sujetos con una identidad colectiva propia y un conjunto de

.. representaciones y saberes legítimos en juego.
" "

.¡. '.

POf. ,su palie, esta "incapacidad' de las políticas de capacitación de reconocer la dimensión

institucional .. de la escuela, no ..es sino una expresión particular del desconocimiento
. '

. (expreso) "de'ia política" educativa.' respecto de la institucionalidad de 'lo educativo' en
. . : ~: . ~.. ..-: ~ .' .. '. . . . .

general. Esdecir, ,de su carácter eminentemente político y del papel estatal fundamental en
; ~..... ....,. . .

su 'institución'. Lo que nos devuelve al plano estatal y su capacidad cierta de 'instituir'

. .
~~ . j:

. ~ t r·

'":¡'[
_.'. -. '~~ j. .e-

i

18 Di~~tomía que desde nuestra perspectiva se vincula profundamentecon aquella otra irreductible ya tratada
respecto de la 'teoría' y la 'práctica.' en educación.
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relaciones sociales (asimétricas) y) en el caso de la reforma, 'a la desarticulación del

esquema 'de bienestar' precedente hacia una rearticulación social fundada en lo mercantil.

Miradas las cosas desde esta perspectiva, difícilmente la política educativa ref0nni~tapueda .

contener o 'hacerse cargo' de la institucionalidad escolar precedente) su negación en

cambio la erosiona. Por esto, la actividad reformista también parece resultar en el

dislocamiento de la institución escolar, de los sentidos, los significados y la trascendencia

social que la soportaban: "-. :

"La escuela está suspendida'. (...) lo que pasa es que se suspendió: la
narracián; los maestros, los profesores se sienten invalidados para seguir
narrando; y esto es mU)J grave. Porque si se sienten. invalidados para narrar y
dejan de contar, esta suspensión es la interrupcion del relato y de la serie, de
objetos, de simbolos y de rituales que constituyeron la escuela durante tanto
años. De pronto, los chicos y los docentes y todos en la escuela pierderi las,
coordenadas de tiempo y espacio que organizaron desde siempre a la institución
escolar. Esta sí es una situación .donde la escuela está suspendida. Digo
suspendida porque la escuela no se acabó a pesar de su desprestigio ... No; ~ay
ningún otro espacio, ninguna otra forrnacion en la sociedad que pueda
sustituirla.". (Puiggros, 1998:45) .. I

...:;

Esta suspensión es producida (aunque no sólo) desde la política educativa (en la negación y

exclusión del espacio escolar). Es expresión de aquella institucionalidad consolidada en el

pasado que se desarticula. El tránsito hacia una estructuración mercantil parece set un cauce

ya configurado desde la política educativa aunque su concreción cierta no es: lineal. ni

definitiva; esta sobredetenninada también en lo p~lítico, en la historia y en las prácticas de

los sujetos sociales involucrados con 1.0 'educativo '. ':,

;

:.i
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v~- La capacitación docente en el aparato educativo

1.- Los sentidos de esta 'materialización'
,1

;.

Eneste capítulo avanzaremos un poco más en la articulación entre la política educativa y el

sujeto docente, en relación con el cambio escolar. Un avance que fundamentalmente tiene

poi.objeto considerar corno se van 'materializando' las políticas de capacitación en el
, ~¡

aparato educativo y por 10 tanto también la articulación entre la política educativa

reformista, la: interpelación al sujeto docente y la institucionalidad escolar.

,. e-

Se :~ata de una dirección que, si bien, creemos, no subvierte los sentidos ya contenidos en

sus formulaciones iniciales tratadas, le agrega nuevas connotaciones y permite considerar

esta articulación en términos más, inmediatos y próximos a la experiencia de los sujetos
t t .

invólucrados en estos lineamientos de política (los funcionarios y los docentes,
'ft

especialmente). ,

De, todos modos, nuestro recorte privilegia claramente estos lineamientos (y sus sucesivas

re~~finiciones en distintas instancias de administración o ~olítica educativa en.términos de

ámbitos o jurisdicciones estatales).. Es decir, no contiene sus implicancias ciertas en

tén~os de las escuelas y de los docentes. Desde nuestra perspectiva, estas implicancias

constituyen un problema tan relevante corno el que queremos desplegar aquí respecto de la
.f.o.

política educativa. Pero, en carnbio, demandaría un estudio en profundidad sobre espacios

institucionales escolares singulares, focalizado en este período de 'reforma'.'
.;
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1 U~ estudio en és'ta linea' es por ejemplo, Sverdlick (2000); "La ge'stión escolar como' cucicululn. El estilo de
la gestión y la responsabilidad ciudadana. Un estudio de caso". Tesis de Doctorado. Universidad de Málaga.
En este trabajó se analiza las posibilidades de transformación institucional desde la perspectiva e historia de
una.escuela .en singular. Especiahnente interesante resulta ver cómo esta historia (en la que se encuentran
proyectos' de cambio alternativos) se recrea a partir de los lineamientos de la política educativa reformista
ocluyendo aquellos sentidos previos vinculados, mediadarnente y desde diferentes dimensiones, a la
educación en términos de democratización,
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Nuestro enfoque, más bien, sólo adelanta algunas presunciones generales en este;sentido o,

en otros términos, concluye acerca de algunas 'condiciones de posibilidad' qu~ provee ,a

estos espacios los lineamientos de política .más generales y su recreación en ~ diferentes

instancias de administración. Es decir, las direcciones de la reforma no son ab~olutas ni

deternirnan totalmente los cambios que se producen. Estos más bien resultan

(contigentemente, aunque no azarosamente) del diálogo (o el conflicto y la disputa) con una

institucionalidad educativa precedente (las escuelas, el' sujeto docente, la ',diferentes

" : instancias burocráticas)" desde sus configuraciones hegemónicas o históricamente

dominantes y desde sus capacidades de construir otras configuraciones alternativas,

realmente contestarías en uno o múltiples aspectos.

El tratamiento previo respecto de las políticas. de capacitación estuvo orientado por

preocupaciones 'estructurales' ,es decir, por la 'arquitectura' básica de la artic~laciónde

estas políticas con la institucionalidad escolar y ia subjetividad (social) docente.. Y, a.su '

vez, de estas cuestiones en relación con 10 estatal 'ccon los sentidos de su refonri~ y 10 que

esto significa en términos de reforma social).

En los capítulos siguientes, si bien sigue presente esta perspectiva hay una preocupación

particular ,por recoger algunos aspectos de la 'materialización' de estas políticas. Esta

preocupación. se vincula con una perspectiva que presenta el plano de la política y de la

administración educativas como profundamente involucrados e, incluso, mutuamente

constitutivos (Fernández Lamarra, 1991b). ':,

En este sentido; pensamos que abordar algunos aspectos de la 'administración' de las

políticas de capacitación implica avanzar también en la definición de éstas (aunq~e en otras

sucesivas instancias), porque esta 'concreción' más 'administrativa' no deja de ser también
. :-".

parte constitutiva de su configuración; así como, este desarrollo en el 'aparato' ~urocrático

está. sobredetenninado por estas defmiciones iniciales en las 'instancias de política

educativa' (en el sentido más acotado yfrecuente de su acepción). J
'~~

..
, , : ~i " :'

En, este caso la' perspectiva que abordamos debate con aquella (muy habitual y persistente

en . el ti.empo} que escinde la política pública en términos de 'definición'r :e

'implementación', 'decisión' y 'acción' o 'valores" y 'hechos'(Oszlak, 1980). U~~fundáda.
~. ;

~. f
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en la posibilidad de 'intelección' de la política pública en tanto ésta se concibe configurada

totalmente a partir de una dirección (política) primera, unívoca, que sólo se 'aplica'

, técnicamente (previendo sus posibles 'desvíos' burocráticos). Es decir, la política pública

se considera totalmente contenida en esta primera definición; lo que deja al aparato

burocrático o su administración como un mecanismo (más o menos 'sofisticado', 'creativo'

a 'tortuoso ') de ejecución.

Corno señalamos inicialmente, entre nuestros supuestos de partida, el aparato burocrático es

considerado COl'no una estructura de 'arenas' conformada en el tiempo y atravesada por el

conflicto intraburocrático. Este a 'su vez es expresión de la articulación social conflictiva

provista por el estado que se materializa en su aparato.

DJ? aparato permeable a los intereses de diferentes sectores sociales (particulamente los

dominantes que tienen capacidad de incidir directamente en él) y configurado por éstos y

por el propio interés ·burocrático; .intereses que frecuentemente se articulan (Brown y Erie,

1984). Su configuración a partir de intereses más mediados que atienden al desarrollo del

conjunto social o del sistema capitalista en tanto agregado o totalidad (que incluye la

regulación y la atención a sectores subordinados) tienen más bien un lugar 'residual':

"La burocracia [analíticamente] puede asumir tres roles diferentes: 1) un rol
sectorial, COIDO actor 'desgajado' del Estado que asume frente a éste la
representación de sus propios intereses como sector; 2) un rol mediador, a

.través del cual expresa, agrega, neutraliza o promueve intereses, en beneficio de
los sectores económicamente dominantes, y 3) un rol "infraestructural',
proporcionando los conocimientos y energías necesarios para el cumplimiento
de fines de interés general, habitualmente expresados en los objetivos formales
del Estado;'. (OszIak, 1984:285)

La configuración del aparato estatal es una 'alquimia' de estas tres direcciones, pero que no

se ~onfiguracaprichosamente sino desde la disputa política (y su resultado puede ser más o

menos contingente) en un escenario de intereses conflictivos y contradictorios.
" .
~
:~

.. Pot su parte, la geología particular que adopta también es resultado de una historia, de la

interiorización" de sucesivos conflictos sociales a partir de las implicancias 'administrativas'
:t - .' . . . .

dé las continuas tomasde posición del' estado (en términos "de políticas) para su resolución.

Nd· es resultado de un diseño racional, de una diferenciación estructural y una

especialización funcional (OszIak, 1984).
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Por esto la defmición de una política pública (en' nuestro caso la capacitación docente en l~

reforma educativa) en tanto expresión particular de la toma de posición del estado (frente a

una cuestión socialmente problematizada, como el 'cambio educativo'o ',el 'cambio
; -

escolar') no sólo tiene implicancias sociales (en términos de la erosión de un~ 'educación

pública', concebida corno 'derecho social' del conjunto de la población, tal como se

presentaba en el pasado) sino al interior del propio aparato estatal. Por otro' lado,' esta

intervención involucra decisiones de diversas agencias en el tiempo y por lo, tanto no es

unívoca, ni de una vez y para siempre, ni homogénea ni permanente. Incluso puede ser

contradictoria e involucrar que diversas instancias entren en conflicto a partir d.e
o

ella.

(OszIak y ü'Donnell, 1982).

Nuestra aproximación a esta materialización de las políticas de capacitación es sólo parcial.

No recoge la complejidad (histórica y política) realmente involucrada en esta "concreción

administrativa'. Sólo presenta algunas señales e indicios de estas alteraciones y: conflictos'

de manera que esté presente en nuestro análisis como un plano diferencial (pero

profundamente- ligado y coconstitutivo) de estas primeras definiciones 'políticas' más

estructurales en los enunciados generales de la política educativa nacional. ;' 1

i

En nuestro análisis, este nuevo plano 'burocrático" a considerar se delinea en .las

preocupaciones previas, es decir, está orientado a desplegar la nueva co~¿epción;de

escuela, presente en la reforma educativa, a partir de las políticas de capacitaciÓn. En este

caso, focalizando la forma en que se organiza y (algunas) de las maneraten que' se
o ¡ !::' !

desarrolla a través de experiencias puntuales en: diferentes ámbitos y jurisdicc~ones. ,Este
i :

nuevo recorte retiene corno ejes los ya considerados en el capítulo previo: _qué

concepciones están involucradas en esta organización y en estas experiencias respecto de la

institucionalidad escolar y, entonces, también respecto del reconocimiento de los docentes

como un sujeto social. . ;

En este capítulo, a continuación, trataremos la configuración en 1994 de un~ instan,cia

burocrática particular (resultante de esta toma de posición estatal particular respecto del

cambio educativo), la Red Federal de Fonna~ión Docente Continua. Más·~delante: la

.organización de la capacitación y el desarrollo de actividades puntuales durantJ:1994-1996
• o o' i " : ~ :

!
i

, ;

2 Estas se presentan enel capítulo correspondiente a la política de capacitación en la Ciudad Aut:Ónoma de :
Buenos Aires.

j,

". ~
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en la, entonces, Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires (es decir, mientras esta

Ciu1ad mantenía su pertenencia a la jurisdicción nacional).
.;

En los capítulos siguientes, en cambio, la 'distancia' (o mediaciones) respecto de la política
.'

nacional aumenta. Uno está dedicado a las políticas de capacitación de la Ciudad de Buenos
".;.

Aires, pero una vez que adquiere autonomía a partir de 1997. El siguiente, en cambio,

directamente refiere a un ámbito no estatal, el Consejo Superior de Enseñanza Católica.

Est~ selección supone que se trata de ámbitos históricamente significativos para. la
'.. ""'"

formación docente en el campo educativo estatal y privado, respectivamente.

2.- ~a Red Federal de Formación Docente Continua (RFFDC)
'1;;
,.;..

Corno ya mencionamos, las políticas estatales tienen implicancias también en el interior de

su aparato, en términos de unidades y procesos burocrático's que provocan rearticulaciones

horizontales y verticales:

"Estos efectos verticales suelen producir 'cristalizaciones institucionales:
creación. de' aparatos burocráticos o adjudicación de nuevas funciones a

:t organismospreexistentes que queden,formalmente encargados del tratamiento
, J de la eventual resolución .de la cuestián o de algunos de sus aspectos;

superponiéndose, generalmente (y, por lo tanto, estableciendo una relación
.~ ambigua yfrecuentemente j conflictiva) con otras burocracias formalmente
'1. especializadas en otros aspectos de la cuestión o en otras cuestiones

;j~~ cercanamente ligadas a la que incumbe al primero." (Oszlak y O'Donnell,
;:~ 1982: 96):

~ 'f

139

Enveste caso, la política. de capacitación en la reforma genera una unidad propia,

específica.' Se trata de una 'cristalización institucional' por agregación en un 'marco de

aju~~e y reducción del aparato estatal. Ya nos referimos previamente a como la reforma

estatal no podía ser interpretada llanamente COlTIO una 'reducción estatal'. Incluso, si bien
'.; ,(' ~ ~' ." ,

estacategoría es correcta en términos generales de aparato, la actividad estatal reformista
~ ~ . . . .

también se expresó materialmente en la creación de nuevas agencias o unidades. La

RFf:PCesuJi.c.laro ejemplo en este se~tido.
~ 4·. .

O"

~, <

3 Eri ~~t~t~bajorto nosdetendremos especialmente en los 'reacomodamientos' verticales y horizontales ' que
se producen ( respecto de 'otras unidades o agencias) en el ámbito ministerial. Sin embargo, algunos aspectos
de. estas relaciones son considerados más adelante, en el capítulo referido a la jurisdicción autónoma de la
Ciudad de Buenos Aires. Nuestro propósito aquí está limitado a señalar en que medida esta materialización

:~ ~.o o, ',' ."'.. • •
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i'
J,.

Su creación estuvo institucionaliza directamente a través de una ley nacional. E~ la Ley

Federal de Educación (art. 53) se prevé la organización de una "red de formación,

perfeccionamiento y actualización" de docentes y no docentes del sistema educativo

nacional. Su promoción y organización recae sobre el ministerio de educación nacional

pero requiere de acuerdos previos en el Consejo Federal de Cultura y Educación. .:'

Posteriormente a la sanción de la ley, en resoluciones de este 'Consejo (32/93 y ~6/94), se

defmen las "alternativas para la formación, el perfeccionamiento y la capacitación
, '

docente". En este caso, el significante 'actualización' originario de la ley se desplaza al de

capacitación docente. (eOInO ya señalamos, ésta va cobrando 'un peso progresivo vinculado

al cambio 'curricular' y a los 'nuevos modelos institucionales' de escuela respecto de las

otras restantes direcciones de 'reforma' del sistema y respecto, también, de otras

modalidades de 'formación').

;:,

!:l
En estas resoluciones iniciales del CFCyE, documentos base para la creación :y
organización de la Red, se delinea su objeto en un sentido 'amplio, como la "forma~i.ón

docente continua". Esta, a su vez, se define a .partir de diferentes modalidades d~

formación: la "formación de grado" (o formación inicial), el "perfeccionamiento docente en
actividad" (la capacitación generalizada para todos los docentes, .en los sentidos ya
considerados), la "capacitación de graduados docentes para nuevos 'roles' profesionales"

1 .

(aquellos vinculados a los cambios de la estructuración del sistema en ciclos y niveles) y la
• f

"capacitación pedagógica de graduados no .docentes" (para aquellos graduados

universitarios o terciarios que no cuentan con un título de acreditación 'docente'j.f . •

'ministerial' conlleva continuidades respecto de los enunciados generales de reforma en .matería : de
capacitación. 'f; -..- :
4 RfFDC- Documentos para la concertación- Serie A N° 9. MeE, 1994 (y Res. N° 32/93 Y 36/9~ del CFCy
E)., . , 't'

Cada una de instancias refiere con más precisión a: , '~ ~' . .
a) la' formación de grado, aquella que otorga la acreditación profesional docente y se lleva adelante en
instituciones de "formación" en sentido estricto. . . . : l;.~'· . '
b) perfeccionarniento en servicio, como la.capacitación docente en el sentido más extendido, ge~~raIizado "y
predominante que -va' a tomar 'posteriormente la actividad de la red, ~~ !
c) 'capacitación para nuevos roles profesionales, referirla a aquella que se debe adquirir consecuencia .del
cambio curricular y estructural del sistema (especialmente para el tercer ciclo de la EGB y el Pol~lnodal).; ~
e) capacitación pedagógica de' graduados no docentes: ésta tendría c'OIUO destinatarios ¡profesores
universitarios ( o técnicos terciarios) en alguna disciplina' con títulos no docentes que se desempeñaban
fundamentalmente en el nivel medio,
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En' realidad, este espectro de modalidades, resulta de un criterio dificil de determinar con

exactitud. Estas parecen definirse de acuerdo al 'destinatario' (su condición respecto al

cambio de estructura, respecto de su titulación, etc.) pero, por otro lado, varias modalidades

pueden recaer sobre uno sólo. Esta "indefinición' (o, más bien, redefinición permanente)

parece dar cuenta, por lo menos en una primera aproximación, de un escenario complejo,
, '

respecto del intento de 'materializar' la política de capacitación, especialmente, en relación

con ganar precisión en el tipo de interpelación (a los docentes) que quiere construir la

política reformista.

-Se,trata de un tipo de organización que, aún en los enunciados, resulta poco 'naturalizada',
.'- ...

es ,bastante 'incierta'. A excepción del caso de la formación de grado (inicial), los términos
, .

de"pelfeccionamiento, actualiza~ión o capacitación tienen un sentido indiferenciable,

bastante extendido. Es decir, apa~ecen como singnificantes ambiguos que en los distintos

documentos requieren ser explicitados, atados a significados ciertos (incluso,

ocasionalmente, se presentan con sentidos disímiles).

En::: principio, podría afirmarse que en la "formación docente continua" convergen dos
,1', .

septidos claros, el de formación inicial )' el de capacitación, que se reúnen en uno úriico y

éste permanece relativamente abierto, tensionado entre .ambos. Desde nuestra perspectiva,
j,:. :

esta cuestión es central en el análi~is de la 'concreción' de estas políticas.

i::
"Y':\ mencionamos en el capítulo previo como la capacitación resultaba ser un foco

particularmente importante para abordar nuestro problema respecto del cambio escolar. Y,

esto, por dos motivas. En pritner. lugar, porque la relación política educativa! docentes se

establecía con un sujeto' ya constituido como tal formalmente (que había atravesado y

acreditado la formación inicial) y, en segundo lugar, porque se lo interpelaba desde su

adscripción institucional laboral en el espacio escolar. También mencionamos CalDO los

.lineamientos, que se configurabim en la reforma, resignificaban esta capacitación. Esta
, .!. ~ . . . . ;

q~~daba l~eallnente ligada a - 'aprender' determinados 'contenidos' (curriculares u

organizacíonales o de 'conducción'), perdiendo esta adscripción institucional y este

r~c'o~o~imiento como sujeto ya 'conformado. Y, entonces, retrotrayendo las condiciones

,b*$icas de la capa~it~~ión a las d~ la 'formación inicial' .
. í .....; - ­

¡L.

En: este sentido, la definición, d~l objeto de la Red en términos de 'formación continua'

,üi~olucra la permanencia de esta. cuestión como una tensión. La necesidad de explicitar la
.;i-t .' '.' ,...'! .

,'11',..' "::": ,:" ,:,'" "j.:::.'.:. '.,
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'continuidad' de esta formación parece evocar el sentido de capacitación en tanto: instancia

. 'posterior'. En alguna medida, remite a un diálogo de la política educativa conun sujeto

docente ya constituido y reconocido. Pero, sin embargo, en esta ecuación aquella

'formación' primera tiene preponderancia: es una formación que se continúa, es

permanente, no involucra límites entre un 'antes' y un 'después' y, entonces, no deja cabida

cierta a latcapacitación', en el primer sentido mencionado.

¡'

Es decir, en la configuración de la Red, esta cuestión permanece abierta. Tal v,~z con el

propósito de no abandonar expresa y públicamenteaquellos significados de la capacitación

más cercanos a la tradición gremial, en términos de 'derechos', de movilidad en lk· canoera

(escalafonaria) y de una mejora progresiva en sus c~ndiciones de trabajo. Tambiéri) para no

excluir manifiestamente el sentido involucrado en el concepto (muy consonante y
.' ;

generalizado unas décadas atrás) de'educac,ión permanente', que remite a la

democratización de la educación, en términos generacionales. En este caso, en particular,

respecto de UÍ1 saber 'educativo' que, desde política sindical más reciente, se considera

necesario restituir para el magisterio, es decir" qu~ no debe residir exc1usivame~~e en los

'expertos' externos, que ocupan más bien cargos en la administración o en las instancias

políticas. Podría afinnarse que también hay un reclamo sindical en este sentido, a·través de

la demanda de capacitación, que opera (en alguna medida) en esta definición de la'Red.5 •

Aunque, desde nuestra perspectiva, si bien. la 'formación permanente' se ha naturalizado

para la mayoría de los campos profesionales, creer~los que en los enunciados de la política
. f .~. l : ...~.

reformista respecto de los docentes (donde esta condición de 'profesional' eS;,inás que'

dudosa o, incluso, inapropiada) se encamina directamente a poner en cu~~tión su

constitución. Suspende su 'carácter de sujeto pleno; constituido, dotado de legitimidad. Es

un docente no interpelado como tal, porque siempre requiere de otros pasajes posteriores,

diferentes, respecto de suprimera formación (aunque similares en el tipo de interpelación), .

, para constituirse totalmente..Creemos, entonces, que esta homogeneización de significados

(formación inicial! capacitación) es dificil de consolidar o estabiÜzar porque lo qué' subyace

es esta cuestión conflictivadel (no) reconocimiento." .' ,;
. ,...." .' . . ~

',~

~
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s Este es uno d~ 19S, sentidos que podrían explicar la inicial presencia de los sindicatos 'opositores' a' la
reforma en la estructuración de la capacitación que provee (y financia) la Red. . ', ; ,. .:
6 Curiosamente, .en algunos documentos, paraasegurar la claridad del sentido del texto se debe recurrir
implícitamente a ,la distinción' 'entre formación docente (de' grado) y formación docente¡ continua
(capacitación) á pesar de haberse definido éstacomo un sistema único. ¡':~
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por· su parte, esta formación 'permanente' (que no fija límites) parece reforzar el carácter

ab?oluto de la capacitación desplazándola hacia un plano 'ideal', 'abstracto' de la

formación futura sin una 'frontera' cierta. En este sentido, no requiere reconocer las

pr~cticas efectivas (experiencias y saberes) ni los espacios institucionales de trabajo. El

'pasado' y el 'presente' quedan opacados en la proyección de ~ 'futuro' ideal

incondicionado.

Aunque cabe aclarar que, simultáneamente, el significante 'capacitación' tiene otra

"T - .resignificación (aunque menos central) en el marco de 'la Red. Adquiere un sentido

instrumental, de gestión técnica asimilada a la eficacia del mundo productivo, que permite
. .

'reconvertir' o 'reciclar' los(recursos humanos. Desde este plano también se desdibuja la

subjetividad docente ya que es asimilado a un 'recurso' ('flexible') inás. La práctica de este.

suj~to, sus sentidos vinculados a experiencias del mundo del trabajo y, lTIUY especialmente,

alá' institucionalidad escolar (y, ~por lo tanto,·a condicionamientos históricos y políticos

estructurales) desaparecen también.
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Así, la Red queda constituida como un nuevo espacio ministerial (dependiente de la

S~cretaria de Programación y Evaluación Educativa) que atiende a la reforma educativa en

rel¡ción con los docentes: su fohnación de grado y cualquier otro tipo de 'formación'

(a¿bización, perfeccionamient¿ o formación docente de profesionales, en términos

ge~erales). Es decir, queda definida como un área ministerial de nuevo cuño a la que le

cabe intervenir en esta constitución 'continua' del sujeto docente. Esta constitución se

coricibe en el sentido restringido del término 'formación' que, como ya señalamos, se

homogeneíza linealmente a la formación inicial. A veces, también, esta formación

, 'refundante' será interpretada mecánicamente como 'reciclaje' en términos dé recursos.

Interpretaciones ambas (ahora, 'materializadas' en una 'agencia' estatal singular con un

propósito definido) que, de unau otra manera, involucran la pérdida de la institucionalidad

ed~cativa y escolar y de los docentes en la construcción de esta 'refundación' porque,

justamente, ambos 'debenser' objeto de esta transformación 'radical':

;: "La declamada obsolescencia de los saberes docentes que justificarían la
:.; .~~ .existenciade la RFFDC y la definición de nuevos Contenidos Básicos Comunes
'-1 se instala sobre una dinámica laboral CU)JQS efectos más notables son ~l

. . ~ impedimento de espacios institucionales para reflexionar colectivamente sobre
las prácticas pedagógicas(..;__ )" (Imen, 2000:5)

f .
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~ ~¡,

: ·í



Por su parte, la configuración burocrática de la Red tiene características propias d~ la etapa:

de reforma estatal. No se trata simplemente de ~na nueva unidad que se inc?rporaal

aparato burocrático preexistente. Su estructuración es cualitativamente diferente y en

alguna medida opera 'dislocando' la preexistente del sistema (configuración, por otra parte,'

ya profundamente alterada por los procesos de descentralización).

Este dislocamiento 'burocrático' al que aludimos, por lo menos en materia de capacitación

y formación docente) se produce en dos direcciones solidarias: la actividad estatal en este

-campo se desregula (dispersa y diversifica) pero, simultáneamente, se centraliza sobre

patrones fijos (que son controlados y asegurados nacionalmente).

Ambas tendencias simultáneas remiten nuevamente al 'tránsito' hacia una estructuración

mercantil, vehiculizada desde la propia configuración del aparato estatal. Ya mencionamos

en el capítulo previo como ambas direcciones e~ identificables respecto del cambio

curricular (la construcción de un currículum nacional, la autonomía escolar en esta materia

y la evaluación centralizada).

En este caso, la organización de la capacitación docente y su materialización en una unidad

burocrática específica adquiere un sentido consonante. Es decir, no sólo se. trata de

determinar las 'sustancias-contenidos' que configuran en proceso de aprendizaje de los

alumnos, para que la educación se presente en términos acotados, linealmente

aprehensibles, con una naturaleza específica y predeterminable, asimilable a la producción

de cualquier otro bien. La propia capacitación docente se organiza sobre una estructuración

equivalente para .que ella también pueda cambiar de naturaleza. Y esta condición requiere
" .

entonces procesos de desregulación y sobreregulación: su determinación unívoca, precisa,

restringida (desde lineamientos centrales); la alteración de cualquier aspecto precedente que

la caracterice como 'rnonopólica' ( respecto del"_ estado en general o de determinadas

unidades y agencias burocráticas que tuviesen competencias específicas o exclusivas sobre

esta actividad); su multiplicación diversificada (desde variadas agencias estatales,

organizaciones, instituciones o empresas) y el control centralizado sobre estas 'ofertas',

p-ara regular surelación competitiva, '

Este cambio de naturaleza puede- también,' entonces, identific~r~e en términos d,e

configuración burocrática. Por un lado, la Red guarda una estructuración 'horizontal'

particular que construye esta 'desregulación'. Está conformada por una 'cabecera ~acional'

i
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(ubicada en el ministerio nacional) de la que dependen 'cabeceras locales' (ubicadas en los

ministerios respectivos de las provincias y de la Ciudad de Buenos Aires). Es decir, no se

delinea (ni 'comporta) como un organismo nacional que proyecta e implementa la

capacitación docente sino, más bien, corno un "sistema de información" o un '''lnarco

organizativo" a partir del cual se promueve y contiene (corno totalidad) esta 'deseable'

diversificación. Es decir, tiene un objetivo limitado a la gestión de la información, su

distribución e intercambio entre cabeceras. No llega a constituirse, ni se lo propone, en una

instancia interjurisdiccional de acuerdo y definición de prioridades o articulación" de

. 1 alternativas y orientaciones de alcance nacional.' Esta horizontalidad, más bien, apunta

directamente a la 'flexibilízación' de la actividad burocrática en esta materia, en las

diferentes jurisdicciones y ámbitos,

Por otro lado, estas funciones de conducción y definición no son inexistentes ell la Red sino

que están concentradas en la cabecera nacional, con una previsible preponderancia. Esta 110
, .

, sólo asegura el adecuado funcionamiento de la Red como soporte (esta comunicación

'horizontal' que torna factible la multiplicación y diferenciación de propuestas), sino que

provee del financiamiento ydesarrolla los acuerdos sobre líneas prioritarias u orientación

de las actividades. Además, en correspondencia con este financiamiento, evalúa las

'ofertas,.8

El.;ministerio de educación nacional. como cabecera central, no realiza directamente

actividades de capacitación (salvo asistencia a equipos técnicos, a pedido de las

jurisdiccionesj'; la desarrollan exclusivamente los ministerios provinciales y la Secretaria

7 Red Federal de Formación Docente Continua. Documentos para la concertación- Serie A N°9. Secretaria de
Programación y Evaluación Educativa, MCyE, mayo 1994. '
8 Estas funciones se definen en los documentos oficiales en los siguientes términos:

',~uLas lineas de intervención de la ¡cabecera nacional se refieren a acciones de coordinación, de
. asistencia técnica y de financiamiento de lasoperaciones en el marco de la RFDC. Las acciones de
.coordinacián están vinculadas con-el funcionamiento mismo de la Red y con desarrollo de los

"acuerdos sobre prioridades y orientación de las .actividades. Las acciones de asistencia' técnica se
, realizan a solicitud de las jurisdicciones y se refieren al apoyo para la formulación de estrategias, la
~ formación y ~'cap~~itación de los equipos. técnicos de las provincias en .áreas específicas, y el
.~ seguimiento .~E;' Ias acciones, Las accionesde financiamiento se realizan mediante las convocatorias
:para la presentación de proyectos vinculadosa las prioridades financiables, e implican el monitoreo y

.; control de la calidad de las ofertas que se financian".
"Criterios Generales de Organización "~_'·Red Federal de Formación Docente Continua. Programa Nacional de
Perfeccionamiento. Docente. Me y E~ noviembre 1994. '
9 Esta asistencia técnica se desarrollaba desde el Programa Nacional de Gestión de la Capacitación Docente
que' se desarrolla en el marco de la Red. "Este programa tiene un fuerte componente de gestión, apoyar el
despliegue dela gestión provincial de la capacitación: controJ de calidad de los proyectos, asistencia técnico-,"iª ,:.:"~'--'<:' , .., ~,-. ' -'. : ., : '. ',' '

- ,. ~"- ~. :.:- ~ ~-~.:~ ~,~.. :-.
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de Educación del GCBA (antes MCBA) que definen ~u particular 'estrategia' e~ el marco

del principio de "descentralización operativa't'", Esta conlleva establecer, 'sobre esa

'horizontalidad' declarada, la demarcación entre la instancia central (el ministerio nacional

que defme los lineamientos y controla su aplicación) y las diversas instancias 'operativas'

que se avienen a ellos y, por lo tanto, 'operacionalizan' la capacitación con modalidades

diferenciales y diversificadas. -, .

A su vez, la actividad jurisdiccional no necesariamente se diseña y desarrolla desde~los

- .organismos competentes, sino que en una cantidad considerable, cuando no, la totalidad, es

'terciarizada'; se lleva adelante a través de instituciones no pertenecientes a -las

administraciones educativas provinciales. ., I

Los criterios, nacionalmente establecidos, para facultar este tipo de entidades 'se limitan
, ,

. vagamente a: :: ;.

"(...) organizaciones gubernamentales o no gubernamentales, nacionales o
internacionales cuya actividad y/o producción constituyan un significativo

1 fi ., d . ,,11aporte para a o~~maclon ocente continua .:

Es decir, esta desregulación de la actividad estatal se produce en vanas dimensiones

simultáneas: en la relación nación- provincias (donde la primera se desprende de, la
l· .. : ;'

prestación, promueve la diversificación y asume su regulación desde la:' ;'cabecé~a
'. . i !: ~

nacional '), al interior de éstas respecto de las áreas ya conformadas con competencias
; .. : ::. !'. ~ ~

específicas (a las que, como mínimo, se le yuxtaponen las 'cabeceras locales'); en' la .

incorporación de otras agencias o instituciones estatales (independientemente de ... du

jurisdicción y su articulación burocrática con las agencias de la administración .·.~ducativa)
, :};:

:;::
:', ~

. .

pedagógica. Pero el eje central es el apoyo a la gestión provincial", Tomado de una entrevista realizada a Lía
López, corresponsable del programa, realizada por MM y RF. Marzo de 1997. :::.
En este sentido, vale la pena aclarar que el Programa Nacional de Capacitación en Organización y Gestión
para. Equipos' de Conducción, también entonces dependiente de la Dirección Nacional de Formación,
Perfeccionamiento y Actualización Docente, desarrollaba directamente capacitación pero restringida al nivel

..de ,la supervisión.. ~~:_'.. . . , _ ..... . . ' , . __ '.. ....:

... _~oReuniónNacionalde Cabeceras Jurisdiccionales.RFFDC. Programa Nacional de Perfeccionamiento
Docente. .Cnterios..Generales dé 'Organización. Me y E, noviembre 1994. . .:, •. :.:.~.' . . i

11 Res 'N°32193.CFCYE . . .; . ·
En la documentación relevada (Res. N° 32/93 y. N°36/94 del CfCyE) no aparece ninguna explicítación de

. criterios. que permitan evaluar' el carácter 'significativo t : del aporte. Cabe aclarar, que en. 'el caso de'
instituciones que' se acreditan para la formación docente 'de grado, los requisitos están exhaustivamente
discriminados. Finalmente, es importante tener presente que la acreditación en la Red para las universidades

. nacionales esautomática. . -.
"
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y, ~ más clara y 'visiblemente, en la introducción de orgaruzaciones o empresas no

est:~tales12.

'1

;;1'
As~~,la 'materialización' de la política de capacitación reformista en el aparato estatal

subvierte la. estructuración buroc~tica previa en' vistas a ir configurando una 'oferta', en

sentido estricto (es decir, equivalente a la de bienes en el mercado). La capacitación

doi:~nte .debe cambiar cualitativamente; este giro estatal erosiona la modalidad antes

predominante (la capacitación docente como una actividad propiamente estatal que se

materializa en agencias articuladas verticalmente con competencias exclusivas) y, en tanto

ésta aparecía instituida en el aparato, también disloca la configuración burocrática

precedente, Se trata de desregular la práctica burocrática, eliminar cualquier aspecto que la

presente 'monopólica', diversificarla en el tipo y alcance de las propuestas (aunque,
! ~ .

simultáneamente, otorgarles un carácter equivalente), establecer relaciones competitivas y,

porotro lado, financiarla, controlarla y defmirla externamente, La creación y organización
. .

dela Red involucra, aunque con énfasis diferenciales en su actividad cierta en el tiempo,

tod9s estos aspectos.

· - Paralelamente, esta 'materialización' estatal de una 'oferta' (a través de' la Red) se

desarrolla sobre la configuración de una 'demanda', como contracara coconstitutiva

indispensable, Esta se genera, también, estatalmente a partir de establecer nacionalmente la

co~dición obligatoria de la cap~citación en servicio. Se determina como requisito de

permanencia en el cargo, fijánd6se una cantidad de créditos de capacitación que debe

completar en pocos años toda la planta docente, de dirección y supervisión13
•

La .'RFFDC puede considerarse entonces COIDO una cristalización institucional de la

actividad estatal reformista en el' campo educativo. Se trata de una agencia del aparato

estatal que construye las condiciones de posibilidad de un mercado (o 'seudomercado")

educativo, en 10 que hace específicamente a la 'formación continua' de los docentes. En

12 E~ relación con estas últimas, cabe aclarar que la existencia de instituciones de capacitación docente, no
oficiales con habilitación ministerial, es previa a la Reforma. Esta capacitación estaba vinculada a la
movilidad en la carrera (y su correspondiente valuación salarial) otorgaba "puntaje" para poder posicionarse
mejor en concursos de cargos docentes, aunque ocupaba un lugar claramente subsidiario o marginal.
13 La cantidad de horas que deben cubrir el capacitación oscila entre las 170 (34 créditos) y las 200 (40
créditos). Y se fija corno período de cumplimiento entre 1 y 3 años. Es importante tener presente la Red
comienza a funcionar efectivamente a partir de 1995. .
Reunión Nacional de Cabeceras Jurisdiccionales. Criterios generales para el desarrollo de iniciativas de
capacitación de personal docente, directivo y de supervisión para la aplicación de la Ley Federal de·<

. Ed';lfación. MeE, noviembre 1994.
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este nuevo recorte también es posible identificar las bases de una estructuraciónmercantil
; ,', . j~ , '.,'

provistas por el estado: oferta, demancla, competencia y regulación, Construcción que: sé ,_

desarrolla a través de la capacidad de instituir del estado y, más evidente e inmediatamente,
- ' " • ,t' ,"

a través de su propio fmanciamiento (aunque sostenido en el crédito externo). ...r.· '..
. - , ~:

~ i
,l~ :

Cuando tratamos la configuración de estas coordenadas estructurales en .la política­

curricular ya señalamos como ésta aparece imposibilitando la adscripción institucional de la

capacitación (en tanto camino indispensable para operar sobre la institucionalidad de las
" '

escuelas). La exterioridad (respecto de las escuelas) y la exclusión del sujeto docenteen l~s

políticas de capacitación también pueden identificarse en el examen de la estruc~ación de

la Red.

En principio la 'flexibilización' de la .práctica burocrática de capacitación, en, vistas :a
":1

conformar una 'oferta', genera un conjunto muy heterogéneo de propuestas, Pl~(l4ucidas
, ~~~;¿::-~>.;, ' ,. ,

desde distintos intereses, preocupaciones y ámbitos. En su mayoría , y previsiblemente,
• - - 1 ".,',

distantes de las prácticas cotidianas docentes y las condiciones institucionales de ~~ trabajo.'
~ .. ~.. i :,

A su vez, la condición extra escolar de su desarrollo (por fuera de sus tiempos y de su

espacio) la constituye en una práctica que profundiza esta heterogeneidad y diversidad. 'Esta

atenta contra cualquier tipo de definiciones y direcciones precisas, entre las queel anclaje

institucional y la singularidad de Ias condiciones particulares de cada espacio .escolar se '

toma inabordable. . :,!'

¡ .

Más allá del requisito formal de inscripciónde est~s instituciones 'oferentes' en el Regis~o

Federal de Perfeccionamiento y Capacitación Docente (directamente en la".cabecera
, , ',J

nacional o a través de las cabeceras locales) y de las orientaciones generales, contenidas '~en

las convocatorias anuales jurisdiccionales de proyectos, no parecen existir mecanismos que

contengan (y no simplemente 'agreguen' o 'evalúen') esta centrifugación y dispersión." ,

Por su lado, la construcción de una 'demanda' requiere que, en tanto tal,' ésta sé configure

en términos individuales, lo que profundiza aún más la desarticulación respecto de la
. ;

institucionalidad escolar. La organización de la Red se configura desde esta.'condición

14 Este registro, información básica que circula en la Red, constituye un requisito excluyente para contar con
',",- el financiamiento de los proyectos de capacitación. A su vez, la financiación es otorgada ,a partir de

\. convocatorias a estas instituciones registradas en las que se definen orientaciones generales a seguir (formato,
circuitos, ternas, modalidad, duración). '
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ind~vidual de la capacitación, es u~a 'formación personal' equiparable en todos los ~entidos

a 'i4 formación 'inicial'. Cada docente es' el responsable (o, en los términos de los

documentos oficiales, el 'benefi~ia¡io ') .de .completar la capacitaciÓn. requerida. En este

.en6hadre, se espera que seleccio~e del múltiple conjunto de propuestas aql1ell~ que le

~es:~lte· conveniente, probablemente en horarios, dedicación o cercanía, dado-el diseño
1;; .; .

"fl~xible" del sistema, independie~telnentede la su pertenencia institucional- laboral.

:~:'. "[En relación con el horario extra escolar de los cursos de capacitación] En el
t,

~ ¡; caso concreto de esta capacitación [la necesaria par~ la implementación de la
.¡~~ reforma] el gobierno nacional está financiando a los capacitadores,el traslado
¡. de los que' toman cursos, los materiales de estudio. El gobierno provincial. ¡:::
¡~;.. organiza y controla la calidad de la oferta. El docente que se capacita recibe
: :~. todo esto, y recibe la capacítacion, que además le queda como capital para el
¡.' futuro y para su propio desarrollo." (Aguerrondo, en Mérega, 1995).

A su vez, esta exterioridad se ve agravada en el caso de los docentes que ocupan cargos de
. '! ~

dirección o supervisión, donde ~ la capacitación expresamente se presenta como un

're~mp1azo precario' de una formación inicial específica que deberian tener (10; a su vez,

lo~,defme particularmente 'carentestrespecto del conjunto docente)..

Estos cargos nunca involucraron; (ni involucran) una formación de grado específica, Su

formación es común con la de los restantes docentes. Es decir, el desarrollo de la carrera
'. I

do~ente._ desemboca en cargos ~irectivos y de supervisión. Esta modalidad supone,

tácitamente, que se trata de funciones que requieren de saberes construidos desde el trabajo,
. .. .

. que están involucrados en la movilidad de la carrera docente y que no implican una

constitución 'profesional' (diferencial de la formación docente). Sin embargo, las políticas

de la reforma parecen sobreimponer (y disciplinar) en una nueva dirección:

"En el futuro habrá una carrera especial de 'directivo', para la cual habrá que
reunir una serie de condiciones, entre las cuáles entrarán estudios específicos.
Ahora, en la transición, cada directivo actual, si acredita el circuito de.
capacitación que se requiere, seguirá dirigiendo 'la escuela" (Aguerrondo, en
Mérega, 1995).

.'

En ,la estructuración de la Red esta constitución diferencial se expresa en la determinación

. de, .: 'circuitos' de capacitación según el 'rol profesional'. Se definen específicos para

dÍ1'~ctivos (F) y para supervisores (G).15

15 S~ bien aparecen COlTIO circuitos diferentes (F y G) los contenidos fijados para ambos son C0111Unes: u ( •• ) a)
Marco analítico de la Institución Escolar; b)Organización y registro de la información. Gestión
pr~~upuestaria; e) Gestión curricular, planificación y. evaluación institucional; y d) Relaciones
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Los diferentes 'circuitost'" (o 'tipo' de conjunto :de cursos) en los que sesebnent~ ',la

'oferta' y la 'demanda' de la capacitación (en tanto direcciones .claras y específicas que se,

instituyen ceritralmente en toda la configuración de -la Red) tampoco refi~r~a :Ú
, 'l"

institucionalidad escolar, el eje nunca es el espacio institucional singular y el {colectiyo
¡' " ;

docente que lo configura. Por el contrario, esta segmentación se realiza -de ac~.erdo a la

nueva estructuración (en ciclos y niveles) que introduce externamente la reforma 'éducativa,

en términos de 'contenidos a aprender' por parte de los docentes en determinada cantidad

de lloras.

Estos lineamientos generales de la estructuración 'académica' del sistema se traducen. enla

interpelación a los .docentes, en términos de 'rol profesional'. Es decir, su 'rol' se 'define de

acuerdo al lugar que ocupa en esa estructura genérica y abstracta defmida desde las

instancias de política y no en su inserción en una institucionalidad educativa y escol~
. .

histórica y políticamente delineada (ni, más 1110destamente, en la conformación de un
espacio escolar particular)

\,

Inicialmente las primeras experiencias de capacitación de la Reforma (desarrolladas en la

Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires) refieren a los dos ejes de 'ref?rma' ya

tratados, el curricular y el iristitucional. Posteriormente (cuando la Reforma gana ~ll alcance

nacional) se desdoblan en diferentes 'circuitos' que siguen manteniendo una u otra

impronta. El caso de los menc!onados para directivos y supervisores (F y G) incluyen los

lineamientos propios del cambio en los 'modelos institucionales', ya considefado~;y tienen

una carga horaria comparativamente mayor. Los cinco restantes (A-D), ' refieren

directamente a 10 curricular, la determinación de los contenidos básicos y ::comunes,
, ~ : ...L

defmidos centralmente, para cada lU10 de los nuevos niveles y ciclos correspondientes, '~,

, ,

Por su parte, la estructuración de la capacitación en las instancias jurisdiccionales 'no parece

alterar en forma sustantiva las direcciones básicas de la organización centralmente

interinstitucionales y con la comunidad". Cada una de estas temáticas debe certificarse con 10 créditos (50
horas de capacitación). La dedicación total, entonces, es de 200 horas reloj. :' : " '
Ir) Los circuitos de capacitación definidos son siete: Oferta para docentes de nivel inicial (A), para 'docentes'de
nivel primario 'para ella y 2i1 ciclo de la EGB (B), para docentes de nivel Inedia a desempeñarse en el 33 ciclo
de la EGB (e), para desempeñarse en el polimodal (D), oferta para docentes de los institutos de formación
docente (E) y para directivos de todos los niveles (F), Y supervisores (G). Reunión 'Nacional de Cabeceras
Jurisdiccionales, Criterios Generales para el desarrollo de iniciativas de capacitación del personal docente,
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establecida a través de la Red. Estos requisitos temáticos y de duración (fijados en la

instancia nacional) generalmente sólo se complementan con otros menores en las

conyocatorias jurisdiccionales. Estos están referidos, por ejemplo, al formato particular de

los .cursos o a propuestas de secuencias de contenido. Es'decir operan dentro de los mismos

cauces yaconstruidos centralmente, lo cual colabora en su consolidación y reproducción. I7

l"

Es :decir, el tipo de intervención que se realiza desde las instancias, burocráticas que

promueven la capacitación en las jurisdicciones (cabeceras de la red) hacia aquellas que la

llev~ adelante (instituciones 'extemas' acreditadas) parece ser una intervención dirigida a

asegurar una 'transmisión' 'de 'conocimientos' suponiendo que estos 'contenidos' portan un

valor absoluto en sí mismo. En este caso, este carácter 'pleno' no hace sino a la

multiplicación y diversificación de las propuestas en las instancias jurisdiccionales. Porque,

al considerarlos corno la única dimensión determinante, suspende todas las otras posibles

que efectivamente hacen a la construcción de sentido de las prácticas de capacitación

desarrolladas desde diferentes perspectivas según el tipo de instituciones, de unidades

bufocráticas o de 'empresas' educ~tivas.18

Se ~ata de 'contenidos' (o, con más precisión, propuestas de formación heterogéneas) que

se le sobreimponen externa y obligatoriamente a las prácticas y sentidos que construyen los
,: i

.. docentes como sujeto ocupacional, y social. Lo que, por su parte, conlleva que el espacio

. esc6lar y su institucionalidad singular (sobredeterminada en condiciones estructurales)

que~en totalmente disueltos, también, en estos otros ámbitos provinciales.

Creernos, entonces, que la materialización de las políticas de capacitación en la

configuración .de la Red trae nuevas implicancias para las escuelas y los docentes pero

gual:da una dirección consonante con los lineamientos generales de la política reformista.

.Eri '~l primer sentido, agrega una! carga laboral más sobre las condiciones de trabajo, el

cará~ter obligatorio y la 'condición extra escolar no puede sino interpretarse en esta
'.: "

.'.~t, t .
, . :, . ,_.,.. ". ,i'

');, directivo y ..de supervisión para la aplicación de la Ley Federal de Educación. Documento 2- Orientaciones
para lasjurisdicciones.Me y E, noviembrede 1994. '
17 L'a;:s excepciones a esta modalidad son'poco frecuentes y se van defmiendo muy posteriormente. Un caso
particularmente significativo es la Ciudad de Buenos Aires que a partir de 1999 establece jornadas de
reflexión institucional en el espacio y horario escolar.
18 No resulta. dificil prever que sobre' una serie de contenidos fijos una experiencia de capacitación
desarrollada '~esde por ejemplo un sindicato docente (opositor) será cualitativamente diferente de una
emprendida desde la administración educativa.

. ~ j .~ ~ " ~
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dirección. Una intensificación del trabajo que. se corresponde con las tendencias

internacionales de las reformas respecto de la actividad docente (Popkewitz, 1992; Apple, .

1996). Para las escuelas, esta intensificación (que: se presenta corno una carga arbitraria,

profundizada en la heterogeneidad y la 'enajenación' de las propuestas) no puede sino
; .

obstaculizar la generación de caminos alternativos de cambio (más inmediatamente, en 10

que éstos conllevan en términos de esfuerzos dedicados a la reflexión colectiva).:,'

Aunque, más profundamente, y en el segundo sentido señalado, la política de capacitación,
;

~ en tanto interpelación de la política educativa al sujeto docente, no se limita a una simple.

agregación de responsabilidades. Corno ya señalamos, opera en la constitución de su

identidad y su exclusión implica una intensa devaluación de sus saberes y su quehacer, un

dislocamiento del sentido (personal y social) de su trabajo.

Por otra palie, esta interpelación personal a los docentes, como 'individuo' no constituido

ocupacionalmente que debe 'formarse' (o 'asimilar' determinados 'contenidos')
• ~ ~i : .':

exclusivamente de acuerdo a la edad de los niños a los que 'enseña' (los ciclos ;~y niveles
. : !:

que determinan su 'rol') no sólo apunta a este cuestionamiento profundo sino que vela la

institucionalidad educativa. Por esto la escuela, como espacio significativo de .1á
. .

capacitación, donde esta institucionalidad se recrea de una forma singular.i a través

(fundamentalmente) de la articulación del colectivo docente, no aparece (ni 'reaparece' en
. :

la materialización de esta política a través de la Red). Este espacio y este colectivo parecen
i. .

estar solidaria y sistemáticamente negados (en los lineamientos generales reformistas y en

su 'nueva' cristalización en el aparato burocrático educativo). Cuestión que..~ :se torna

totalmente visible en el caso de la capacitación a directivos y supervisores. Aquí, la
organización de la Red, prevé que la capacitación se centre también en determinados

'contenidos' a 'asimilar', los resultantes de esos lineamientos refanni stas , aunque .éstos,

justamente, se proponen el cambio institucional o, literalmente, de los ';'modelos
to,! •

institucionales de escuela'. Una evidente 'paradoja.' que nos permite concluir, en.. términos

generales, acerca la continuidad de la RFFDC y las coordenadas básicas sobre fas que se

construye la reforma educativa. }:.

La Red, entanto materialización de los lineamientos reformistas en materia de capacitación

docente, parece reproducir una relación histórica' entre la política educativa y' el sujeto
. .~. ~

docente (una .interpelación que lo excluye y aliena su identidad corno sujeto social

potencialmente transformador de la institucionalid~d .educativa dominante) aunque en este
i :.:

1·

. ;
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caso se trata de mantener (opacando) estas relaciones estructurales," históricamente
• t

hegemónicas, para viabilizar una nueva dirección estatal, la institución de una articulación

mercantil para lo educativo.
;',

Enesta secciónintentamos demostrar como este tránsito se cristaliza en~I.aparato estatal a

tr~~és de una unidad burocrática singular, en el intento de ir construyendo un mercado para

unfampo particular, la 'formación docente' en términos de capacitación.
~ .:

3.~ .EI caso de la Ciudad de Buenos Aires como jurisdicción nacional

E~' esta sección nos referiremos con un 'poco más de detenimiento a un ámbito

jurisdiccional particular, la Ciudad de Buenos Aires, pero mientras ésta mantenía su'

dependencia de la jurisdicción nacional. El objeto de análisis en este caso refiere, entonces,

a la organización de la capacitación. en la Municipalidad de la Ciudad de Bue~os Aires

(MCBA) en el transcurso del período 1994-1996.

. .

Este nuevo recorte, respecto de la materialización de la capacitación docente en el aparato

educativo, tiene por objeto' distan¿iamos un poco más de las instancias políticas nacionales

qué directamente promueven y construyen la reforma educativa. Corno señalalTIOs al inicio

de; ,este ~apítulo, la torna de posición estatal respecto de una cuestión 'socialmente'

problematizada (el cambio educativo) produce rearticulaciones en su aparato y, por otro

lado, en éste también se va configurando y constituyendo la política estatal (o esta toma de

posición).

Respecto de esto último, recorrer esta concreción 'administrativa' (deteniéndonos en una.

jurisdicción singular) también involucra seguir desplegando la política de la capacitación

_ docente (su articulación con el sujeto docente y con la institucionalidad escolar) en relaciÓh

cap: el cambio en las escuelas. Cuestión que remite a nuestra primera pregunta acerca de la

concepción de 'escuela' que se construye en la reforma.

Respecto de lo primero (las rearticulaciones que produce la política de capacitación), la

MGBA resulta particularmente significativa porque, a diferencia de otras jurisdicciones

pro:inciales, para la época de 'la reforma contaba con una tradición y experiencia

co~siderable en este tema. Esta estaba materializada en su aparato, a través de la Escuela de
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Capacitación. Había sido creada durante el últurio período de dictadura militar. 'perol

, r; , .. :
posteriormente había sido 'refundada' desde la entonces Secretaría de Educación de la
Municipalidad en 1984, un momento político particular caracterizado por una preocupación

generalizada de las instancias políticas de recuperar las relaciones democráticas en~. ~l país."

En este contexto se configuró una unidad burocrática diferencial, particularmente sensiblea'

la posición sindical. Se creó formalmente como una instancia estatal que'daba respuestas: a'
las demandas de los docentes, en términos de 'derechos'. Es decir, fue producto de~

reconocimiento 'oficial' al sujeto docente en tanto tal y, en este sentido, se preseIltó cOD;1o' .

una experiencia jurisdiccional singular (reconocida corno un antecedente 'alternativo' de

capacitación docente, más allá del propio ámbito de Buenos Aires). Por lo ~ tanto, la.

concepción de la capacitación que construye posteriormente la reforma (un requerimiento

obligatorio, definido 'desde fuera' por las instanci~s de política y administración} aparecía,
t.•

seguramente, disonante de la concepción ce capacitación precedente.

Trece años después de su re-creación, cuando 'la Ciudad de Buenos Aires 'adquiere

autonomia, cuando se comienzan a implementar la~ políticas nacionales de capac~tación 'en

forma generalizada en el país y cuando se encuentra consolidada la cabecera de 1~ Red en

esta Ciudad, la Escuela de Capacitación cobrará significación para contraponerse a la Red,

expresando los diferentes sentidos en juego de ambas instancias de política (la nacional y

la porteña) respecto de la reforma educativa, en términos de capacitación docente. Una

cuestión sobre la que volveremos más adelante.i" · : '

.. ~

Pero, unos años antes, a fines de 1994 (con el avance de la estructuración de i~ Red) la

todavía MCBA define un Plan de Formación Docente Continua. Este plan se establece

expresamente como' un 'diseño único' para las propuestas de capacitación. Es:te'parece

intervenir en dirección a contener la diversificación que conllevan los lineamientos de la

Red. Lo que, por su parte, supone una toma d~ posición algo diferente respecto de la

"nacional, por lo menos en términos de intensidad de la transformación. Podría interpretarse
. . ~ ...

que el carácter único de este diseño, si bien no obstaculiza la desregulación de la práctica 1.

19 En 1985, la Escuela se separa funcionalmente de la Dirección General de Planeamiento Educativo, y
comienzan a aumentar la cantidad de subsedes barriales donde se desarrollan las actividades (4)
posteriormente en 1989) con el cambio de gestión, nuevamente se reincorpora funcionalmente a la DGPE. En
1990, se amplía a 21 subsedes (una por distrito escolar). El tipo de actividades de capacitación que .fue
ofreciendo se fueron multiplicando y diseñando diferentes alternativas. Sin embargo, para 1~97, con el
cambio de gestión política y estarus jurídico de la Ciudad de Buenos Aires, permanece sólo con 11 sedes y la
modalidad de los cursos es única. Una año después, la política educativa de la Ciudad, le asignará un lugar
singular a partir de la particular definición que adopta esta jurisdicción respecto de la reforma educativa.
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burocrática de capacitación, procura mantenerla dentro de límites más precisos (o, por 1

menos es una señal clara en este sentido).

Así en 1995, la Municipalidad comienza a multiplicar gradualmente (y delinear) su 'ofert

potencial: la capacitación que lleva adelante directamente la Dirección Formación Docent

Continua (con preeminencia dentro del COnjUl1tO), la ofrecida por otras institucion

oficiales (ajenas a la administración educativa), aquellas privadas acreditadas en e

cabecera jurisdiccional" y la organizada desde la Escuela de Capacitación, que pier

centralidad como ámbito privilegiado.

Como señalamos, esta diversidad (y el conflicto intraburocrático que supone) no pa

desapercibido para las autoridades jurisdiccionales. A diferencia de los enunciad

na~ionales que en ningún caso aluden a esta heterogeneidad resultante, en los document

de. :esta jurisdicción se menciona sutil pero claramente esta cuestión. En este senti

resultan sugerentes los considerandos de la resolución que define este diseño 'único'

regula la presentación de proyectos de capacitación de las instituciones acredita

(externas a la administración educativa local). Estos apelan a la unidad y la coheren

mientras que presentan la actividad de estas instituciones con un carácter 'complementar

respecto de la capacitación de la Dirección:

. ~ "(...) Que es necesario garantizar un marco que asegure la unidad y coherencia¡{, de las propuestas de capacitación mediante la formulación de un Plan
)¡ Municipal de Formación Docente Continua. (...) "que es necesario que las

acciones de capacitación presenten enfoques innovadores y se complementen
[sic] en la diversidad (...) que para ello es conveniente receptar proyectos de
capacitación elaborados por las instituciones acreditadas en la RFFDC,
complementando así las acciones de capacitación que desarrolla la Dirección
de Formacián Docente Continua.,.,22 .

<:

Aunque, como mencionamos, la política de capacitación de las diferentes jurisdiccione

subvierte ni 'neutraliza' los lineamientos nacionales y, en el caso especial de la MCB

pesar de contar con una experiencia cualitativamente diferente en materia de capacitaci
1:1
! .~,

1 :~

20 :~n el capítulo siguiente se desarrollan detenidamente estas relaciones y conflictos.
21 La acreditación de .instituciones privadas está a cargo de la Dirección General de Gestión Privada

. propósitos de este registro que se señalan son: "con el objeto de conocer y ponderar la oferta educativa q
ese; ámbito se ofrece" y "que es necesario conocer las propuestas de capacitación docente de
instituciones y organismos, su contenido y características". MCBA, Res NCl 134/95
22 Resolución de la MCBA, N° 759/95.
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Creemos que esta tendencia común que sigue la política municipal se explica por su

dependencia directa de la jurisdicción nacional, 10 cual parece tener varias implicancias,

Por un lado, los márgenes de autonomía política y burocrática son comparativamente

menores respecto de aquellos que disponen las jurisdicciones provinciales. Por otro, el
. ~

ámbito de la Ciudad de Buenos Aires se presenta para la propia política nacional como un

posible referente en todo el país (tradicionalmente 'prestigioso' en materia de capacitación

docente); es decir, corno un caso significativo a 'exhibir' en las restantes jurisdicciones

paradinamizar y extender las políticas reformistas. Además, esta asunción jurisdiccional de

los lineamientos reformistas resulta vital para 'testificar' la concreción de una: 'reforma"

educativa' que, en tanto tal, debe exceder la sola formulación pública de lineamientos y

materializarse de alguna forma en instancias burocráticas intermedias y en la eotidianeidad

de las escuelas (esto último, aunque sólo sea a través de la intensificación de la 'carga

laboral' los docentes).

,¡ :'.

En este marco, el plan de capacitación que define la Municipalidad, más allá de su carácter

de 'diseño único' y de la preerriínencia dada a l~ actividad de capacitación deha propia
• I ~ ;

administración burocrática (a través de la DFDC), tiene una "ímplementación'{temprana

(respecto de otras jurisdiccionesj y sigue en forma bastante 'ortodoxa' los lineamientos

nacionales.

ASÍ, la política de capacitación municipal adopta la perspectiva de la 'formación .inicial' y

se centra en la defmición de 'contenidos'. El plan se configura como un esquema. temático

que atiende a las dos líneas de capacitación definidas desde el ministerio 'nacional,

"actualización curricular" y "nuevos modelos y roles institucionales", previas a "la"

conformación de circuitos específicos.

Pero, esta definición 'jurisdiccional' no puede ser ajena al conflicto: 'social o

intraburocrático que se expresa en este ámbito. E~ decir, no puede ser pensada 'corno una
lineal resultante de una ejecución 'neutral' de l~ealnientos nacionales que atienden al .

'bienestar general', predeterminada en "instancias centrales. Involucra una (rejdefinición

expresaen estainstancia (de acuerdo a intereses particulares): - "

"El" énfasis sobre el curriculum "~ lo administrativo es representativo de cíertos
grupos que tienen poder para defmir qué es legítimo y razonable para la
enseñanza" (Popkewitz y.Pereyra, 1994:41) .
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En esta segunda linea, la administrativa o institucional, que hace a la centralidad de las

escuelas, se ubica la capacitación de directivos y supervisores. Su 'capacitación' se defme,

entonces, a través de una secuencia de temas, directamente filiables a la 'introducción' de

los lineamientos reformistas en la jurisdicción:

"Transición 1995-97. Etapas de gradualidad. Formulación de proyectos.
Articulación entre niveles. Decisiones acerca del gobierno y la gestión de la
supervisión. Rol y función del directivo en el proceso de transformacion
. . · [,23instituciona ' ...

} , ~ .:,Es decir, el diseño único del plan supone que la determinación de estos contenidos podría

ase~rar que los diversos proyectos de capacitación (de múltiples instituciones) guardasen

cierta coherencia, corno si estos 'contenidos' tuviesen una capacidad de homogeneización o

inherente. Ternas que, en todo caso, sólo quedan relativamente fijos o atados a determinada

perspectiva si se adoptaba como propio (o único) el universo discursivo de la reforma,

desde donde parecen desprenderse directamente.
, . '

De todos .modos, en relación c~n la capacitación dirigida a los directivos y a los

supervisores la resolución finalmente no fue uniforme. Para el caso de los supervisores, la

políticade la Municipalidad tOlUÓ distancia relativa de la nacional (que asimilaba el 'rol

profesional' del supervisor al del directivo, demarcando y centrándose en este últimoj'", La

política jurisdiccional operó, más bien, contrarrestando esta asimilación. La 'capacitación de

éstos quedó exclusivamente configurada y desarrollada desde la propia administración

educativa (la Secretaría de Plarieamiento Educativo). Para el periodo 1995-1997 se

organizócon una modalidad también diferencial, de 'seminario- taller' anua125
, con una

acr~itaci¿n tal que repetida en el transcurso de cuatro años, cubría la carga horaria fijada

nacionalmente.f

23 MCBA Res. N° 159/95. En esta resolución se fijan también los requisitos para la presentación de proyectos
de capacitación °delas entidades acreditadas que fundamentalmente hacen' a los antecedentes del responsable
de la solicitud, institución de pertenencia, disponibilidad de infraestructura y formato de proyecto.
24 En los o enunciados de la reforma, el trabajo del supervisor se constituye casi COIDO extensión de. las
funciones directivas,Es decir se defineen términos de un 'acompañamiento de las escuelas' (en tanto 'ejes de
transformación'). Las funciones 'de inspección o supervisión quedan, 'entonces, desdibujadas'. La 'refotina

':- opera hacia .estacentrifugación del sistema en un conjunto de escuelas, como conjunto agregado de unidades
equivalentes donde esta instancia articuladora del sistema se presenta innecesaria 0, incluso, obstaculizadora
de esta nueva configuración. -
25 Algunos detalles sobre esta modalidad diferencial se consideran en la sección siguiente de este capítulo.
26 En.estos Seminarios-Taller participaron tanto los supervisores que inspeccionan establecimientos de gestión
oficial corno los de gestión privada. Se :acreditó la participación en esta actividad anual ,con 50 horas de

• o., • capacitación (10 créditos, un cuarto del total requerido). o

¡
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Este tratamiento diferencial respecto de los supervisores (y por lo tanto un reconocimiento

expreso del valor de su 'función' particular que, en' lugar de alterar, reproducía esta

distinción propia del esquema burocrático precedente a los lineamientos reformistas),

seguramente se explique por la propia configuración burocrática (en tanto: arena de

conflicto) de esta jurisdicción. En general, la franja de supervisión funciona co~o una de

las 'bisagras' del sistema; es un espacio de articulación que, en principio, puede quedar

fijado tanto a las instancias centrales como a las escuelas. De acuerdo á la constitución

jurisdiccional particular, funciona COl110 un catalizador de definiciones políticas °tomas-de

,~posición en uno u otro sentido.

Más allá de las formulaciones y direcciones generales de la instancia nacional

(materializadas en el funcionamiento de la Red), la propia configuración política" y

burocrática de las diferentes jurisdicciones (sus articulaciones, sus conflictos actuales o -la
previsión sobre futuros) opera redefmiendo estos lineamientos primeros. En" el caso de- la

Municipalidad de Buenos Aires, CreelTIOS que la habitual y fuerte articulación entre el nivel

político- administrativo central (las Secretarías y Direcciones) y el de supervisión" involucró

esta resolución diferencial."

Sin embargo, esta distancia relativa que torna la política de capacitación municipal respecto
" -- - -

de la nacional es marginal respecto de la tendencia general para el conjunto docente. Más

bien parece tratarse de reservar algunas áreas de 'monopolio burocrático' para hacer
t':

'factible' la desregulación de las restantes.

Es decir, la tendencia que predomina es hacia la dispersión, incluso para el caso de los

directivos que cuentan con una 'oferta' múltiple provista desde la cabecerajurisdiccional,

Esta creciente diversidad de los proyectos no sólo conlleva una 'exterioridad' respecto de la

institucionalidad escolar, -las condiciones de trabajo, los espacios escolares singulares o el

colectivo docente que lo configura. Aún dentro de este encuadre 'contenidista' (de

formación inicial 'individual') la propia estructuración definida (una agregación': de cursos

de acuerdo a los 'temas' defmidos por circuito) reproduce casi i'naturalmente' esta
. ~ . . ;

fragmentación indefinidamente. Es decir, las propuestas no requieren extenderse más allá
~ ~

de la unidad i'curso", los requisitos definidos en la convocatoria jurisdiccional '~o prevén

27 Esta dirección consonante entre ambas instancias burocráticas puede establecerse si se compara con la
jurisdicción de la provincia de Buenos Aires, donde estos niveles de supervisión tienen una alta fi]iación

, sindical y, entonces, operan más bien en una dirección inversa. .
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. ninguna articulación interna (que refiera a cierta unidad, aún de 'contenidos', en términos de
I "

. 'cir~uito').

Algunos de estos aspectos son revisados, posteriormente, desde la cabecera- jurisdiccional
:. • c· •

dela Red, en la convocatoria de mayo de 1997, yaconcretadala autonomía de la Ciudad y' .

con :O'un cambio partidario en su conducción política. En estecontexto la .cabecera puede ,

interpretarse como una instancia de 'mediación' (conflictiva) entre la política nacional y la

de la Ciudad.

En este nuevo escenario, la cabecera de la Ciudad introduce' algunos otras condiciones para

amortiguar la multiplicidad, aunque sin modificar sustantivamente el encuadre general:

'. "Se ha propuesto recuperar la idea de proyectos integrados, articulados entre
sí. Se ha incorporado el concepto de 'trayectos capacitadores", que superan los

'. cursos aislados y sin continuidad y ofrecen, en cambio un proceso gradual y
': ~ progresivo de profundización en un campo. Un trayecto configura una
.~ ~ propuesta global de capacitación en tomo a un núcleo central (área, ciclo).,,28

Estos 'trayectos capacitadores' se configuran como la nueva 'unidad' de las 'ofertas',

equivalente a cada 'circuito' de capacitación. Se conforman con cinco cursos que abordan

lasáreas temáticas correspondientes a estos 'circuitos' o 'roles'.

:=:,
" i

Es~~ nueva 'unidad' incluye un .curso de 'actualización didáctica' de acuerdo al área

, disciplinar considerada, lo que supone un primer acercamiento al 'hacer' docente. Por otro

lado, en estos 'trayectos' un :curso refiere a "sujeto de aprendizaje y modelos

institucionales". Si bien en el texto de la convocatoria no se explicitan con claridad el

sentido y las orientaciones de este curso l' creemos que se trata de una intervención

burocrática para acercar este conjunto de 'contenidos' a un hacer particular, el proceso de

enseñanza-aprendizaje ("sujeto de aprendizaje"), en una trama institucional deterr~inada

("modelos institucionales"). ...

En ~ esta misma dirección, en las consideraciones generales para cada uno de estos
.i

'trayectos' de las diferentes disciplinas se hace referencia a observaciones tales como la

disynción entre la formación docente y la enseñanza posterior de éste a sus alumnos:

2S~~nvocatoria 1997. Cabecera Ciudad de Buenos Aires, RFFDC. Dirección de Educación Superior. GCBA,
mayo de 1997.
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, . >:-:".' -;. ~.:: l~r':~:
"Si bien el tiempo disponible implica hecesariamiente' una .selecciqri y
jerarquización [devconocimientos"] éstas no deben realizarseo limitando el
alcance de los contenidos a su nivel de complejidad en cada ciclo. Para diseñar
situaciones de aprendizaje e intervenir convenientemente en ellas es necesario
un conocimiento superador que implica la comprension globalde los grandes
'ejes conceptuales que atraviesan el área. Estos contenidospodránconstituirse
en contenidos significativos para los docentes si las actividades -del curso se
planifican en función de sus características como sujetos de aprendizaje y no se
limitan al análisis de actividades diseñadas para sus alumnos".29 . . '1:'

. .

En un sentido similar se alude a la "transposición didáctica" concepto que e~presa ~na

preocupación específica por la relación entre las prácticas docentes y el 'conocimiento
. ~.

~: .
científico': .:;.

..:.

" (...) Es por lo visto basta aquí [la enseñanza de las ciencias sociales como
factor clave para la comprensión de un mundo en constante cambio y la
dimensión social como complejidad de relaciones conflictivas de carácter
político, cultural y económico] que el docente, como mediador entre la
producción de conocimientos fundados cientificamente y los alumnos/as,' ~ebe
conocer en profundidad los dos niveles de conceptos de las disciplinas d~, las
Ciencias Sociales) los estructurantes y los específicos, como paso previo ra la
transposición didáctica que le permita realizar los propósitos previstos.,,30 {[:..

:...

Si bien, este tipo de consideraciones resulta significativo por tratarse de ori~ntaciones

alternativas (que apuntan a contener la dispersión desde una perspectiva más 'p~dagógica'

que otorgue consistencia) no subvierten las direcciones constitutivas de la política de

capacitación reformista. En este sentido, puede afirmarse que la refo~~ penetra

ciertamente esta jurisdicción, aún (o justamente por esto) cuando gana en autonomía y tiene

una dirección político partidaria 'de oposición' respecto del gobierno nacional." , •

La continuidad sustantiva se establece a través de la configuración de la capacitación en

. términos de formación inicial. Una configuración que, corno ya señalarnos, no debería

interpretarse COIna resultado mecánico de una 'nnplementación' .que . responde,

exclusivamente, a una definición que se produce en las instancias centrales nacionales. Las

intervenciones de esta jurisdicción, antes que reproducirla de manera-especular, hacen a su

fortalecimiento y consolidación ya que esta formación (totalmente asimilable a.la de
'.. ~

'grado') gana en coherencia, rigurosidad, especificidad o 'profesionalidad' . Pierde así este

2~ Estas consideraciones generales refieren al trayecto de capacitación de matemática.
30 Estas consideraciones se incluyen para el .trayecto de capacitación de ciencias sociales.
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carácter drástico ° arrollador propio de la jurisdicción nacional (donde el inmediato

ma~dato de imponer e institucionalizar nueyas articulaciones y significados, o alterar los

pre~ios, respecto de la 'educación pública', genera muchas más inconsistencias en un

escenario de confrontación más abierta). Estas intervenciones de la Ciudad, en cambio, la ",

tornan más sutil '(recogiendo algunos de los cuestionamientosmás frecuentes pero sin

perturbarla en sus sentidos fundamentales) y, en este sentido, la vuelven menos vulnerable -
. .

o confrontable y, por lo tanto, también más viable.

Desde nuestra perspectiva, el nudo de estas políticas de capacitación descansa en este no

reconocimiento de los docentes corno 'sujetos ya constituidos y, directamente ligado a ello,

de~ espacio escolar con una institucionalidad propia, recreación de la educativa y social más

amplia. ·por esto, este tipo de resolución jurisdiccional de la capacitación docente (que los
. .

interpela individualmente y sólo "en formación') también construye (tal vez con mayor

pericia) la opacidad sobre estas' otras cuestiones centrales. Y, este es, justamente, el

denominador común que traza la reforma educativa, 10 que no hace sino reforzar ·l.a

capacidad de instituir centralmente relaciones asimétricas en el aparato educativo pero con

una nueva dirección en consonancia con los cambios sociales estructurales. Una

considerable dispersión y diverficación interpretable corno 'desregulación'; esta está

precedida y acompañada por 'sobreregulaciones' centralizadas para 'calificar' las diferentes

'ofertas' en competencia. La capacitación construida sobre criterios de mercado.

"En la actualidad) podernos considerar las exigencias a favor de la reforma de la
formación del profesorado, como respuestas a transformaciones estructurales
de largo plazo que ocurren en el nivel internacional y nacional. Las
transformaciones más destacadas en los discursos son los cambios econámicos,
inducidos a su vez por los cambios ocurridos en la economía global."
(Popkewitz y Pereyra, 1994:55)

Esta capacidad de instituir relaciones asimétricas en el aparato educativo (de acuerdo a
-..., .

estas transformaciones estructurales) es expresión de la naturaleza estatal más vasta :en
tanto instancia de articulación ( e institución) de relaciones sociales contradictorias, En el

caso de la reforma estatal (donde creemos se inscribe decididamente la reforma educativa)

se trata de modificar la ecuación de dominación previa (interiorizada también ell su aparato

educativo y por lo tanto también sujeto a una transformación equivalente) en vistas a la

construcción de una articulación social, más eluda, fundada en lo mercantil,

31 .Sobre este segundo período en la Ciudad de Buenos Aires nos detendremos más exhaustivamente en el

I r 10.1
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En este plano, mucho más abstracto, la distancia entre los lineamientos' fijados
¡

nacionalmente y la resolución particular (más consistente) de la jurisdicción de la Ciudad

de Buenos Aires, se vuelve imperceptible. Aunque sólo el examen de este recorrido(donde

se va configurando la política) permite dar cuenta de esta continuidad más medular.
0

,

4.- Algunas de las experiencias de capacitación desarrolladas

Finahnente, abordaremos sucintamente un 'último' recorte de la definición político­

administrativa de la capacitación en esta jurisdicción. La organización (desde la

administración educativa) de experiencias puntuales de capacitación.

En este examen estará ausente una dimensión fundamental: los docentes y su toma de

posición particular respecto de esta interpelación de la política educativa en estas

actividades. Esta presencia es constitutiva de las experiencias de capacitación y una

cuestión central a la hora de determinar las imp.licancias ciertas de esta políti~a en el

espacio escolar. Pero, como señalamos al inicio de este capítulo, nuestro trabajo alcanza

sólo a estas diferentes instancias de 'definición' de la política educativa en el aparato estatal

(las instancias de política y administración) que van configurando determinados cauces' o

direcciones en tanto 'condiciones de posibilidad' respecto de la relación política educativa!

sujeto docente y, en un sentido más amplio, respecto del cambio escolar y del educativo. Es

decir, estos cambios no pueden limitarse a nuestro análisis aunque éste constituye una

perspectiva sustancial a considerar respecto de ellos (precisamente, por esta condición

propiamente estatal de instituir relaciones sociales, no equiparable linealmente a: ninguna

otra instancia social).

En este marco, consideraremos algunas de las experiencias de capacitación desarrolladas

directamente desde el ámbito de la Dirección de Formación Docente Continua, en el

transcurso de 1995-1996, limitándonos al tipo de modalidad prevista y al examen de los

materiales producidos.

Sin duda, estas actividades se llevaron adelante en un contexto de transición. Por un lado, la

falta de conformación definitiva en todas las jurisdicciones de la RFFDC (que acompañaba

capítulo siguiente.
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un;~vance jurisdicciona1mente muy dispar de las políticas de la reforma). Ya señalamos

corno esta implementación de la política reformista de capacitación, a partir de 1995, en la...

Ci~dad de Buenos Aires, es comparativamente 'precoz'. Por otro lado, para ese entonces,

estaba presente el próximo cambio de condición jurídica de la Ciudad y la consiguiente
".'/

elección de nuevas autoridades ,políticas.

Pensamos que se trata de propuestas que, si bien mantienen aspectos consonantes a las que

se: ~esarrollarán posteriormente, su particularidad reside en el propósito de constituir la

. o~. reforma, instalarla en esta jurisdicción mientras' aún se mantuviese COlIl0 ámbito nacional.

Por esto, parece permanecer aquella 'estrategia de divulgación' propia del discurso

reformista nacional (lo que se expresa en la incorporación, entre los materiales, de una

cantidad considerable de documentos nacionales), aunque más o menos mediada (según los

casos) con material bibliográfico más 'académico" .
. ! 1.

;j

. ': t
L~~. tres cursos que consideramos estaban dirigidos a los directivos o 'equipos de

co~ducción,32 (lo que no excluía otros posibles destinatarios, como los docentes en
"::'

ge~era1). Además, consideramos el primer 'seminario-taller' dirigido a los supervisores.

Esti~,· como ya señalamos, se inscribe en cierta distancia que torna la política jurisdiccional

de.la nacional para este conjunto 'especial' de docentes con funciones de articulación entre

lasinstancias de política y las escuelas.

¡!~ :
Re~pecto de los primeros, una cuestión a considerar es la modalidad en que se estructuran,

Se .diseñan corno 'semi-presenciales': el soporte central es el material escrito y cuentan con
:; .

tres encuentros presenciales promediados en la extensión del material.

En~ principio, la elección de la modalidad se fundamenta en la dificultad que conlleva
.' .

participar de actividades de capacitación presenciales sumadas a las obligaciones laborales

cotidianas (en alguna medida, se reconoce la 'sobrecarga' que conlleva esta configuración
,!.j , .

" de:)a capacitación en términos de 'formación inicial' agregada y no articulada al espacio
1:,1 4

':

: , .,' e~~olar).La,o(s.elnipresencialidad', entonces, pennitiría desarrollarlos flexibilizando esta
'oí ;~, . ';..0 "·.0 • • •

',fi

t.

.'.:(

:\2:Los t~es: ¿~~~osconsid~rados son:
"Ley Federal de Educación: una mirada desde lo administrativo-legal" -Dírección de Formación Docente
Continua. Secretaria de Educación y Cultura. MCBA, 1995.
"Gestión Institucional: condiciones para la transformación" -Dirección de Formación Docente Continua.

Secretaria de Educación y Cultura. MCBA, 1995.
_ Y;~ ';'Planeámi~n~o Estratégico-Situacional" -Dirección de Formación Docente Continua. Secretaria de

Educación yCultura. MCBA~ 1995. ; .

)II ~;,.' ".::.: .
'1 ~ .'
f :~
,:'
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'sobrecarga', en términos de tiempo y espacio. Aunque, CalDO contrapartida, se señala la

importancia de prever anticipadamente t~en1pos de lectura del material y de elabol~~~ión de

actividades (mantiene, ineludiblemente, este carácter de actividad sostenida en el,

compromiso personal). '.
i .

, ;

,i'

Veamos esto. La modalidad en sí misma destaca lacentralidad del 'texto escrito' ;,es decir,

la transmisión de un conocimiento ya producido 0, en otros términos, el 'aprendizaje' (por

parte de los docentes) en el sentido más tradicional y extendido (una posición asimétrica,

equiparable al aprendizaje infantil). Por su parte, también implica (cuestión expresamente
.:;

señalada en la presentación de los materiales) la relevancia del "ejercicio más autónomo"
. ¡'"

en la "producción de este aprendizaje". Esta autonomía, entonces, supone paralelamente

reconocer la 'condición aduita' o la capacidad del sujeto docente de 'aprender! ¡por sus'
:.!I •

propios medios. Pero, de ninguna .forma, altera esta posición asimétrica de s~jeto 'en

formación'. Esta capacidad de aprendizaje nunca es reconocida ,desde su condición de

sujeto ocupacional, es decir, desde su experiencia en una institucionalidad escolat' ~ingular,
sólo se presenta en esta situación acotada, estrictamente limitada, respecto de unconjunto

de materiales diseñados desde las instancias de administración, Es decir, .Iejos de

reposicionarlo en su 'autonomía' (respecto de la política de capacitación o de la ictucativa,

en general) los sitúa en esta posición de 'aprendizaje' en relación con aquellas.: En este

cuadro, el carácter autónomo (o más dependiente) de ese aprendizaje resulta una 'cuestión

trivial. . .

Aunque, esta 'autonomía' (sólo) en el 'aprendizaje'nos es neutra respecto de la

problemática del anclaje institucional de la capacitación, que hasta este momento, sólo

consideramos desplazada del ámbito laboral a una instancia externa de formación inicia~...

La ~seJnl'·· prensencialidad le agrega una nueva desarticulación respecto de la

institucionalidad escolar. Un nueva reasignació~: del aula al ámbito doméstico, qU~
profundiza aquella 'individuación' primera constitutiva, t!

}:¡
4~ :

.!~ ~:

Este nuevo traslado la toma, a excepcion de los encuentros presenciales, literalmente

"individual'. El "aula' reúne a docentes .que intercambian experiencias en común, formal o

-,,"o.
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informalmente (más allá de la exterioridad que representa los 'contenidos a aprender'

respecto de la trama institucional particular donde cada uno de ellos se inserta y configura

sus 'prácticas).

,J',

Mu):' por el contrario, la recuperación de la autonomía del sujeto docente parece demandar

este anclaj e institucional:

;',: "Para poder convertir la autonomla virtual en real sería necesario convertir las
: ' escuelas en espacios de aprendizaje, no sólo para los alumnos sino para los

docentes. Si de todas formas en el proceso de trabajo se aprende (aunque sean
': '.~' rituales), tal proceso podría servir de ámbito de aprendizaje crítico y reflexivo,
. ;. recuperando para la tarea pedagógica una ..función activa en el tratamiento del
~ -:. conocimiento y la experiencia de los sujetos." (Davini 1995, 2001:72)

Sin' embargo, la modalidad elegida para estos cursos (a pesar de apelar a la autonomía del

docente) parece' seguir una direcci~n similar a la señalada respecto de la 'implementación'

jurisdiccional de las políticas de capacitación nacionales.

;~'::'
~ .

Más, aún podría suponerse que esta flexibilización de los tiempos y los espacios (que, en

realidad, son los de la administración educativa que recaen sobre los domésticos de los

docentes), promueve esta dirección hacia la 'desregulación'. La actividad. de capacitación
: ~" ! .

pierde cualquier tipo de sujeción (incluso la relativa a un espacio físico, a un horario y aun

grupo de pares en situación -asilnétrica- equivalente). La .modalidad en que se diseñan

estos cursos intensifica la 'dispersión' incluso (o, precisamente) cuando se trata de

experiencias generadas desde la propia administración educativa estatal.

..;
En~uanto a los 'contenidos' o temas, su estructuración general parece seguir un esquema

.'. propio de la construcción discursiva de la refonna que fundamenta su. 'necesariedad' o

'legttimidad'. En general, la secuencia que se presenta en los cursos es la siguiente:
'..~

~ .pna .presentación general de recientes transformaciones mundiales (cambios

económicos y sociales) y, corno consecuencia de ello, la centralidad que adquiere la

información; el conocimiento o l~ tecnología. (Una perspectiva muy generalizada para la

'::," .... ép6~a en la literatura sociológica de divulgación). .

~ ~~: '.'-" ;Y~a problematización del sistema 'educativo actual o de la escuela, en términos

gell~ricos(Es decir, el cuetionami~nto y la erosión de la institucionalidad educativa previa

querecorre todos los enunciados reformistas).

¡~ j
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En relación con la presentación del material escrito, se incluyen fuentes bibliográficas y

documentales. El material se conforma alternando estas fuentes con consignas para la
'1; ..

realización de actividades. En cuanto a las bibliográficas, se trata generalmente de un~

selección de artículos, más bien académicos (del campo educativo), referidos a es1~s

transformaciones y el sentido de la educación; las fuentes documentales son, ep general, :

documentos de trabajo jurisdiccionales sobre la Reforma o directamente elaborádos desde

el ministerio de educación nacional.

t"
r

r:
li:.,'
.: f
~~ ~

Y, finalmente, las direcciones promovidas oficialmente para reformar el sistema

educativo a manera de propuestas alternativas, que superan esa 'situación actual', según se

defme, sobre el diagnóstico previo.

. .

El primer curso, "Ley Federal de Educación: una ~lÍrada desde lo administrattvo-legal't'[,
• ! ~ i : :

podría caracterizarse en términos generales: como exclusivamente 'informativo',

acompañando la divulgación que se realiza des~e el ministerio nacional acerca de: Ía
necesidad y las características globales de la reforma, entendida como la 'aplicación'

(neutral) de la Ley Federal de Educación.

Las actividades se formulan girando alrededor; de lo enunciado en los a.rtí~ulos, no

pretenden trazar mediaciones, sólo cierta recreación en lostérminos de los participantes. Se

~ :

33 En este curso, los objetivos definidosson:, '.:
" a) Analizar la realidad educativa de los países latinoamericanos y la vinculación con la de nuestro país; b)
Conocer los alcances de ]a Ley Federal y e) Comprenderel proceso de adecuaciónde la Ley Federal al ámbito
de la Municipalidad". ; .::~;

Los contenidos considerados, en relación al primer objetivo, se proveen a partir de bibliografía académica que
fundamenta la necesidad de modificación de los sistemas educativos latinoamericanos en un contexto donde
"el conocimiento" aparece como "factor fundamental de la competitividad de las naciones". "i '

Con relación al segundo objetivo, se consideran corno fuentes: la Ley Federal de Educación y documentos de
divulgación ministeriales respecto a la necesidad de la Reforma y las principales líneas de cambio definidas
(fundamentación de la ley Federal; definición de las dimensiones del cambio, ampliación del: trayecto de
escolaridad obligatoria, programa nacional de evaluación; avances de la reforma en relación a la capacitación
docente, la estructura del sistema y acuerdos sobre los contenidos básicos comunes; y presentación "e
programas federales de apoyo a la transformación); ¡ ;; J ' .,

En relación.al tercero, la adecuación de la Ley Federal al ámbito municipal,"se' incluye un' 'artículo de
divulgación que, en términos muy generales, presenta el tipo de relación que se generará desde 'él ministerio
nacional a fas escuelas, con la mediación jurisdiccional. ¡ .;.. :.
Las consignas de las actividades que se van proponiendo, intercaladas con la lectura de los materiales, en
general refieren a la identificación de conceptos centrales .de los textos, a la realización de esquemas que'
tracen relaciones entre estos conceptos, a la. selección de ideas centrales o la elaboración de síntesis y
cuestionarios sobre la opinión de los participantes respecto a lo que se enuncia en las distintas fuentes
bibliográficas ydocumentales. >: :' \
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trata más bien de comunicar, con un sentido unidireccional, los principales lineamientos

reformistas de las instancias centrales (nacionales) del sistema.

¡:.

uti segundo curso", "Gestión Institucional: condiciones para la transformación", presenta
l . :

u~ conjunto de contenidos que refieren determinadas perspectivas generales acerca de la

34. Se definen, corno contenidos de este curso, tres ejes temáticos: "Los cambios en la sociedad actual", <'El
lugar de la escuela" y "La Ley Federal de Educación corno marco de la transformación de las instituciones
escolares".
Entre los objetivos se señala: "Comprender los cambios en la sociedad actual. Relacionar dichos cambios con
Ia situación de la escuela hoy. Establecer relaciones entre la Ley Federal y el accionar cotidiano en las
instituciones escolares. Elaborar y evaluar propuestas de resolución de problemáticas institucionales. Y,
establecer transferencias del material teórico a la realidad escolar [sic]".
En relación con esto, la propuesta parece intentar mediar estar transformaciones acercándolas a la reflexión -si
bien, individual- de la situación institucional cotidiana.
De forma similar a la propuesta anterior, los "cambios en la sociedad actual" se tratan a partir de fragmentos
de. textos de circulación académica (Se consideran breves fragmentos de: Touraine, A. (1992); Crítica de la
Modernidad". FCE. Bs.As; Lyotard, J. (1990); La postmodernidad. Gedisa. Taylor, Ch. (1994) La ética de la
auténticidad.Paidos. Barcelona; Raja Roy Singh (1992); Cambiar la educación en un Mundo que cambia" )
Luego se introduce un artículo que, en este marco de transformaciones globales, considera el terna de la
funcionalidad o el sentido de la educación.
En, relación con el segundo eje temático, "la escuela hoy", se incluye un artículo (sin firma, probablemente,
elaborado ad hoc) que considera citas de artículos generados desde la política educativa que describen una
situación de crisis del sistema en relación con los criterios de equidad, su segmentación y desarticulación, la
pérdida de la dimensión educativa al interior del sistema por su burocratización paralelamente a la
presentación del conocimiento como clave del crecirniento (En relación con ello se citan como fuentes
biliográficas Tenti Fanfani, E. (1992) La escuela vacla. Losada. Bs.As. Filmus, D. (comp.) (1993) ¿Para qué
siJye la escuela? Tesis Norma, Bs.As. :Braslavsky, C.( 1989); La discriminacíán educativa en la Argentina.
Miño y Dávila Bs. As. Tedesco, J.C. (1993); Educación )' Sociedad en América Latina Algunos cambios
conceptuales y polfticos.Obiols G.y Di Segni (1990) Adolescencia, Posmodernidad )J Escuela secundaria.
Kapelusz. Bs.As.),
Una segunda parte de esta unidad, considera diferentes definiciones de escuela (tomadas desde las
perspectivas del análisis institucional y la psicosociología organizacional) cuyo análisis se considera
posteriormente en la elaboración de actividades.
Finalmente en la tercera unidad: "La Ley Federal de Educación corno marco de la transformación de las
instituciones escolares". Se incluye un material de trabajo del M.C y E. nacional, de apoyo para la definición
de ios lineamientos de la transformación de los modelos institucionales de escuela. En este se considera los
sentidos del cambio a itnplementar en distintos aspectos, aunque enunciados con mayor especificidad
("c~lidad de los servicios educativos. democracia y eficiencia escolar, protagonismo del aprendizaje,
protagonismo del alumno, atención personalizada, profesionalización docente, autonomía de las escuelas,"
etc.).:· Estos mantienen este nivel de ~ enunciación general, de "principios", que no logra trarnarse en
condiciones institucionales específicas de las escuelas, ni plantea el tipo de definiciones adoptadas en las

. instanciascentrales para acompañar y garantizar la viabilidad de estos cambios (su contención organizacional
e institucional). . '. "·t·· . '.' .

En .relación con" las actividades diseñadas para el primer terna; en su mayoría refieren a cuestionarios de
comprensión de texto (sólo secundariamente se consideran alguna opinión personal respecto de lo enunciado).
Enla segunda unidad, las primeras actividades mantienen estrictamente este mismo objetivo. Las posteriores,
referidas a las distintas definiciones de institución, conllevan un involucramiento mayor a partir definiciones
propias de la institución escolar y cierto análisis de las condiciones que obstaculizan la concreción de los

.. principios que se definen oficialtnente en la Reforma, para la transformación institucional de las escuelas.
.~. .
.~
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educación y la política educativa que, sin problematizar, aparecen como el 'conocimiento"

socialmenteválido en la temática, en tanto conocimiento 'académico'. ; ,

Parecería, entonces, que sólo en las actividades hay esporádicos indicios de re,~i.gnificar

estos contenidos en las prácticas cotidianas de los directivos. Pero, resultan insuficientes ya
que la estructuración general no parte de problemáticas identificadas, por estos sujetos (que

supuestamente son 'convocados' por su inserción 'directiva' en el espacio escolar) sino,

más bien, desde ese conjunto de lineamientos oficiales considerados, a priori, como

contenidos sustantivos. Estos, a su vez; instalan su propia legitimidad al plantear,el valor'.

del 'conocimiento' en la sociedad actual (con un carácter pleno) y, en este sentido, también

establecen la'necesidad'de reformar el actual el sistema educativo (aunque, en las

direcciones previstas centralmente).

- (',

El tercer curso "Planeamiento Estratégico-Situacional'Ó' resulta interesante por :e~ tipo de

interpelación que construye. En este caso, la presentación de los contenido·s,'·es una'

35 Los contenidos del curso que se presentan son: "Ley Federal de Educación", "Planeamiento insti~cional" y
"Planearniento estratégico-situacional", En relación con éstos se definen como objetivos: "Analizar la Ley
Federal de Educación", "comprender las características del Planeamiento estratégíco-situacional", "relacionar
las problemáticas de los contextos cambiantes y de incertidumbre creciente con las posibilidades de
planificación estratégica situacional", '
En relación con la primer temática se realiza una breve presentación de la "situación actual", aludiendo a un
contexto mundial de transformaciones políticas, económicas y tecnológicas. Y contextualiza la Ley Federal de
Educación corno respuesta a las demandas que estos cambios generan. Luego, se considera el arto ~.1 de la ley
federal como horizonte de transformaciones que debe abordarse desde las escuelas, especialmente desde los
equipos de conducción.( El arto 51 dice: "El gobierno y administración del sistema educativo asegurará el
efectivo cumplimiento de los principios y objetivos establecidos en esta ley, teniendo en cuenta 'los criterios
de: Unidad nacional. Democratización. Descentralización y federalización. Participación.' Equidad.
Intersectorialidad. Articulación y Transformación e innovación", De forma curiosa, el texto de' la ley no
interpela el nivel de las escuelas, ni sus equipos de conducción. La responsabilidad de asegurar estos
principios queda en los órganos de gobierno: MCyE, CfCyE y las autoridades jurisdiccionales. En este
sentido, se plantea la necesidad de una "gestión flexible": :.: ;
"Para dar respuesta institucional responsable a estos principios es necesario que se restgnifiquen '¡os roles de
los equipos docentes, a fin de que éstos puedan llevar a cabo un tipo de gestión organizada pero flexible, con
identidadpropia pero abierta al cambio y al aprendizaje, convocante y participativa pero capaz de 'decidír", ,:
Una característica de esta gestión flexiblesería la capacidad de planificar estrategias para resolver situaciones
que puedan presentarse. Esta planificación,. además, debe considerar la comunidad escolar, es decir, debe ser
participativa y se expresaría en la elaboraciónde un proyecto institucional específico. >; , .
En relación con el segundo tema: la planificación institucional. Se presenta el proyecto institucional comosu
resultado, articulando las dimensiones académica, administrativa y comunitaria. Direcciones todas presentes .
en los lineamientos nacionales ya tratados inicialmente en el capítulo 111. :~ ;
Finalmente se considera el planeamiento estratégico situacional como la modalidad más adecuada de llevar
adelante los proyectos institucionales. Esta modalidad se desarrolla a partir de bibliografia que considera esta
perspectiva de la planificación en general y su Implementacíón en lo escolar. : ~,

~' , . ~- '
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en~nciación acerca del lugar que los equipos directivos deben asumir respecto del cambio

institucional (en el marco de la reforma).
l.:

.¡".

Es decir, en este curso se hace particularmente expreso estetcompromíso' del equipo de
'l·" , ,.' .

conducción en la transformación de la escuela (lineamiento propio de 'los enunciados

na~i~males reformistas) que, a'· través de herramientas 'adecuadas' ('técnico ­

administrativas') como la planificación estratégico - situacional, estarían en condiciones de

op~~ar.

Nosólo la propia instancia de capacitación es externa a la. institución escolar sino que sus
"". ".

enunciados interpelan a los directivos como responsables del cambio institucional. Y esto

paradójicamente se produce desconociendo los condicionamientos· institucionales

partfculares al interior de la escu:ela. y, especialmente, los que pudiesen estar operando

desde otras instancias centrales del sistema (desde donde, justamente, se configura la propia

acti~idad de capacitación). .
.j ...

Por :su parte, las actividades se limitan a reproducir los sentidos señalados en el material de

lectura, no facilitan su problematización ni su condición (ineludiblemente) relativa, de
. 1:: '

acuerdo a posicionamientos dif~enciales (el de la política educativa desde donde se

.fonnu1an y el de los docentes anclado ~ la experiencia o las prácticas escolares). Los

sen~idos de la reforma quedan establecidos, fijos (en este caso, particularmente a través de

.unaimpronta técnico -administrativa). Una alternativa necesariamente excluyente respecto

de la posibilidad de construir problemas significativos por parte de los docentes, más allá

.de 'cualquier herramienta administrativa (corno la planificación estratégica) que no puede

sino estar al servicio de esta primera y vital construcción.

Finalmente, una última experiencia considerada del período es el "Seminario Taller íde

Supervisores ,,36. Esta actividad de capacitación dirigida a supervisores, diseñada e
• l...."

implementada para la misma época que las dirigidas a directivos, resulta particularmente

reveladora por la diferencia que comporta respecto de las previas. Es decir, da cuenta de

36 S'en1inario Taller de Supervisores: La transformacián educativa. aplicación de la Ley Federal de
Educación en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Secretaria de Educación. :NICBA. Buenos
Aires, desde e115 de marzo a128 de junio de 1995.
En 'este caso preferirnos centrar nuestras consideraciones en la modalidad adoptada y los ejes temáticos
generales ya que consideramos que ambos aspectos resultaban representativos de la experiencia, sin necesidad
de señalar aquí un análisis pormenorizado de los distintos ternas desarrollados en las distintas instancias del
serninario-tall ero

·1
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una interpelación bastante diferencial a los docentes ,que ocupan estos cargos s. por 16

tanto, no hace más que confirmar su posibilidad ¿ierta (y, en este sentido, exp\~samente

desechada)para los restantes docentes. -:' ~
;,;. --= 'l

Es decir, aún en este plano 'más operativo' de la administración, la detenninaci¿~deun¿
modalidad para cada experiencia puntual de capacitación, involucra la d~finició~ :de est~s

políticas, ya que también estas aparentes elecciones 'menores' suponen determinadas
. .

formas de pensar lo educativo, de establecer distinciones y de institucionalizar categorías: :

"Los estilos de razonamiento, :~las categorías de defmicióri y las prácticas ~
"aceptadas' en. la formación del profesorado legitiman intereses y acciones ..' ~

sociales particulares, 'al mismo tiempo que omiten otras posibles" (Popkewítz y
Pereyra, 1994:40)

La modalidad dual, de seminario y taller, es b~stan.te elocuente respecto de la con~trucció~

.de una interpelación diferencial para el sujeto: docente. Particularmente esta última

involucra dar lugar a una 'construcción' específica por palie de él y esta producción es, en

sí misma, la .que configura la experiencia de 'capacitación' (y no sólo su 'resultado ;)~

Aquella defmición asimétrica de la relación, presente en los cursos para directivos (corno

sujetos sólo en condición de 'aprender') adquiere en este caso una dirección más horizontal.

"Los 'choques' por determinar .quIen habla en nombre de la escuela.. la
enseñanza y la formación del profesorado, no son 'simples' luchas sobre
palabras. Aparecen como tensiones de las prácticas institucionales y deIos
procesos de cambio o 'modernización' educativa". (Popkewitz y Pereyra,
1994:51) lO

La lnodalidad. elegida se corresponde con aquella primera apelan de la: política

jurisdiccional de no 'desregular' la capacitación dirigida a este conjunto docente y

mantener el tipo de articulaciones burocráticas preexistentes del sistema municipal. Esto

involucra decidir sobre la 'presencia' de este sujeto para delinear la modalidad de

introducción de la reforma.
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E~ sentido estricto, esta actividad se desarrolló a partir de tres instancias: a) la presentación

de paneles a cargo de especialista~ en distintos ternas; b) la conformación de comisiones de

trabajo de supervisores sobre: las temáticas consideradas con la coordinación de

responsables de áreas y; c) la elaboración de un trabajo fmal por parte de los supervisores

conteniendo reflexiones y orientaciones sobre los ternas abordados.

., ..;
: .~

Los objetivos de la actividad se correspondían claramente con esta organización:

" 1.-..Analizar diversos enfoques teóricos que permitieran eruiquecer la lectura
de los distintos aspectos involucrados en la transformación educativa en el
Sistema Educativo Municipal [exposición de especialistas] 2.-Elaborar
propuestas de lineamientos )l orientaciones para el planeamiento de la

secuencia institucional de la aplicación de la ley [el trabajo final elaborado por
.. los supervisoresi 3.-Genei"ar un ámbito de discusión que, a la: par de elaborar

propuestas, a la luz de enfoques teóricos, permitiera recuperar innovaciones y
.;.... .experiencias' ya iniciadas en el ámbito educativo municipal fproducción de las

comisiones de trabajo]". 37

Aunque, la instancia de exposición de especialistas (en la inclusión de perspectivas

't~~ricas')38 es, en cierto punto, asimilable a la presentación del material escrito en el caso

de. los' cursos semi - presenciales. (y tiene particular relevancia en su precedencia), las dos

in~fanciasrestantes tienen una dirección notoriamente inversa. Cuestión que nos devuelve a

la ~articular configuración burocr~tica jurisdiccional y a la necesidad de su 'nivel político'

de ~tablecer 'acuerdos' (o conserisos) claros con esta franja singular de 'funcionarios'.
: ~ :

;:{

Po~ su parte, loscontenidos también referían claramente a las distintas líneas de la reforma

qué habían alcanzado algún nivel de concreción en la jurisdicción municipal; "la nueva

estructura del sistema, la extensión de la obligatoriedad escolar con la nueva defmición de

ciclos y niveles, la apertura de diversas modalidades de participación y la mayor autonomía

institucional',.39

";' ' ..

í ~ .

Sil.~ien estos ejes temáticos estaban claramente promovidos desde las instancias centrales

del' s~t~ma educativo municipal. para motorizar 'hacia abajo' algunas de las líneas de
-;;. • • ." •••_ ->/

~ i .:-
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38 Esta ·por su parte expresa la dicotonrla 'teoría -práctica' ya considerada respecto de la formación y la
concepción del quehacer docente, en el capítulo IV. .
39 Seminario Taller' de Supervisores: La transformacián educativa. aplicación de la Ley Federal de
Edticacián ... op.cit.. . .
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A su vez, la producción final de los supervisores, 'un trabajo que contuviera orientaciones,

lineamientos y propuestas para abordar el 'período de transición de la reforma' (tercer

instancia del taller) si bien suponía cierta voluntad de adhesión por parte de éstos a los

lineamientos originales planteados, presenta un espacio contradictorio donde estas

propuestas ministeriales pueden refonnularse en su:articulación con las perspectivas de este
: ~~

sujeto que de alguna manera (mediada) acerca la de los docentes en las escuelas. '¡;,

política ministeriales (y, en este sentido, no necesariamente, resultaban significativos para

los supervisores o se planteaban desde su propia posición) la apertura de un espacio de

discusión en las comisiones de trabajo (que articulara los documentos oficiales con su

experiencia de trabajo) y la presencia de los directores de Area y asesores generales dela

Secretaria, dan cuenta de una perspectiva diferente de la capacitación, respecto de su

anclaje .institucional. La situación de 'capacitación' resultaba así concebida en su

proximidad al escenario institucional de 'trabajo' habitual de estos supervisores (por lo

menos, parcialmente, respecto de' su relación con las instancias de administración

; .educatiya).

(;:

.~f!)

. Sin embargo, en términos generales, esta interpelación diferencial parece ser ocasional. Las @

experiencias relevadas en la MCBA, cuando las políticas de la reforma comienzan' a @

establecerse en este ámbito, parecen más bien reproducir, antes que alterar, este .nuevo ~

sentido predominante . de ·la capacitación (configurado en las instancias····políticas (t~;

nacionales): su exterioridad respecto del ámbito laboral y lo 'que esto conlleva respecto de . (fji
la subjetividad y el trabajo docente para la transformación (realmente contestataria) de lk q:~:,

institucionalidad· escolar:

"Cabría recordar que viabilizar un proyecto de cambio sustantivo implica crear ~
las condiciones que transformen la materiálidad de los puestos de trabajo 'dé .los •
docentes en las escuelas y generar un discurso que no socave, sino que apoye, ~

el juicio inteligente y el compromiso de los docentes" (DaviniIvvé, 2001:73)

.5...; Ladístancia ~ntre la definición yla materialización de la política de capacitación

., !:..

. En estecapftulo hemos intentado dar cuenta de Un. plano diferente, más burÓ~rático o

'administrativo', de la política de capacitación docente. A su vez, de la relación de esta

política, en estas 'otras' sucesivas resoluciones, respecto del cambio escolar. '.'
~~ ~
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Este plano fue considerado a través de la configuración de una agencia singular en la

instancia nacional (como consecuencia de esta 'torna de posición' estatal respecto de esta

cuestión). Esta aparece con una estructuración y una actividad que disloca la configuración

'burocrática' previa, apuntando a la 'dispersión' o 'desregulación' en esta materia, pero

paralela a la demarcación de instancias centralizadas de regulación. o Estas alteraciones,

corno señalarnos, no están desvinculadas de la construcción (en el propio aparato

educativo) de criterios propios de una articulación mercantil, Por su parte, el tipo de

resolución jurisdiccional a esta política de capacitación (que se construye en la entonces
o o ,

M~nicipalidad de la Ciudad de Buenos Aires) involucra una dirección consonante que

guarda, sin embargo, cierta disonancia de acuerdo a la lógica particular de su aparato. En el

plano más acotado de la modalidad 'pedagógica' de la capacitación, el caso de la elegida

p~~a los sup~rvisores comparada f la diseñada para los directivos (y los restantes docentes)

p~rece ser ilustrativo de la presencia de ambas tendencias. Estas, en principio, pueden haber

e~t:ado en conflicto, pero parece haberse resuelto desde su articulación (es decir, que la

c9~guración burocrática quedara al servicio de esta fuerte dirección central reformista).

Enotros términos, la construcción de un consenso básico con los supervisores parece haber

si~p relevante para introducir la reforma 'hacia abajo', en el resto del sistema educativo de

esta jurisdicción.

I1~ instancias del aparato consideradas (aunque sólo parcialmente y en grandes trazos)

arrojan, en términos generalesl una dirección convergente respecto de la primera

estfucturacióri. 'política' de la retonna educativa (especialmente, del tipo de interpelación
¡ ! ~ o

qti~ se construye hacia las escuelas y los docentes). Si bien, también, implican tornas de
1 .. •

posición particulares (no lineales). Estas se expresan en las distintas definiciones que

involucra esta materialización Y: que se van sucediendo en este 'recorrido ' {desde los

lineamientos formales de la Red hasta la determinación de un diseño 'pedagógico' para las

ex~eliencias puntuales de capacitación).

Para nosotros, esta distancia entre la 'primera' definición de la capacitación y su progresiva

mklerialización en el aparato es relevante en dos sentidos. Por un lado, conlleva no
-. ~: ~f. , r .: i . . . .

descuidar estos otros espacios de,'resolución' de una política pública que, sin duda, la van
. t.. o ••• o

configurando. Por otrovanalízar ton más detenimiento las implicancias de está política (en
.. ! ~~ o • • •

es~:as 'otras' resoluciones) respecto de su capacidad de 'contener' a las escuelas y los
, ~ I ~.

sujetos que, a través de sus prácticas, las recrean desde una institucionalidad educativa
particular (histórica y socialmente sobredetenninada).

)I:l .'. . .1
1

o

. ~ . . .' ir! .173·

.¡ l . j
I .~ ;
IO!L !



,1

~.

.l.

En estas 'otras' resoluciones, la articulación de la política educativa respecto del sujeto

docente no se presenta sustancialmente modificada y, entonces, tampoco su relación con los

espacios escolares. Estos no cobran presencia, ni directamente ni en la voz de los'docentes

que los conforman y, por lo tanto, la capacitación (y la reforma) permanece externa en

tanto prescripción, Esto, por su palie, reproduce la constitución estatal 'alienada' del sujeto

docente corno sujeto 'ocupacional' y social. Una relación nunca respecto del conocimiento

que no se presenta corno construcción propia o apropiada sino como un plano 'Inaccesible'

..que se le sobreimpone. '. ;

"El lenguaje de la reforma contiene un sentido del 'hacer' y desear que debe ser
interiorizado como una prescripción para la acción. Lás reformas contienen
prácticas discursivas que tienen el potencial para causar efectos a largo plazo,
no sólo sobre la conducta institucional de la enseñanza, sino sobre las
disposiciones de poder y las subjetividades producidas". (Popkewitz y Peréyra,
1994:50) .'

En el caso de la cristalización de las políticas de capacitación en el aparato, estofefectos ~
largo plazo (sobre la institucionalidad y las subjetividades de los sujetos) se construyen

desde una interpelación a los docentes en términos 'de sujeto 'incompleto' o 'en formación'.

Una intervención directamente equivalente a la 'educación formal' (por su carácter

personal y su desplazamiento del ámbito laboral, en tiempos y espacios). U~ tipo .de .

alternativa discutible, incluso, cuando se analiza la propia formación inicial docente, en

términos de cómo intervenir en la constitución de este sujeto:

"Frente al poder de la biografia escolar y de la socialización laboral, lafase de
educación .fornzal representaría, en forma extrema, un episodio de déb'iles
consecuencias. (...) Es importante destacar en nuestro análisis que": las
instituciones escolares son formadoras de docentes, modelando los modos de
pensar, percibir y actuar (habitus profesional, en la concepción' de Bourdieu)
garantizando la regularidad de las prácticas y su continuidad en el tiempo".
(Davini 1995-2001 :95)

..:~ ; .

Est~ relación con el sujeto docente que construye l~ política de capacitación ( no sólo en slfs

'line~entos generales sino en su materialización 'en el aparato '), más indirectamente,

también.supone qú~ los espacios escolares son totalmente maleablescno están.sujetosa

condiciones singulares, ni estructuraIes, ni históricas. Se puede intervenir sobre ellos,

'manipularlos', a través de un 'deber ser' defInidocentralmente:¡ :

"(...) las prácticas particulares que parecen guiar las reformas de la fonn~ción
del profesorado suponen formas instrumentales de considerar el problema del
cambio. Esta fOI1TIa instrumental de pensamiento es netamente administrativa;

" ".' !
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se encuentra en las normas estatales, en la prosa gubernamental y en las
ciencias de la formación del profesorado (...) implican el uso de un lenguaje
particular que hace que los cambios parezcan procedimentales en lugar de
éticos y políticos. En la mayoría de los países se han introducido sanciones y
normas administrativas. Esas normas hacen que parezca que el trabajo de los
docentes se basa en un 'consenso' que, sin embargo, ignora los debates y
conflictos sociales." (Popkewitz y Pereyra, 1994:64)

En .sentido estricto, esta concepción del cambio respecto del magisterio y de las escuelas

. (q~e pennea todas las instancias más 'administrativas' consideradas) no es producto de-un

{. 'r'error' reiterado. Se configura, justamente, en términos éticos y políticos, también en cada

una de estas otras instancias. Es. decir, reproduce una configuración del sistema

constitutivamente desigual (que hace a la institucionalidad educativa y escolar), a pesar dé

qu~ se apele al protagonismo de estos sujetos y de estos espacios.

Pero esta 'verticalidad' no sólo supone un proceso de 'reproducción', vinculado en un

plano más abstracto a la capacidad estatal de instituir socialmente (y, por supuesto

también, en el interior de su aparato). Corno ya señalamos, en las diferentes instancias del .
; :

sistema (y desde esta relación: profundamente asimétrica), se produce una alteración

. respecto de la configuración de 'lo educativo' en términos de 'formación docente' ~

Desde este recorte particular (más administrativo o burocrático) también es posible

r~~onstruir la emergencia de tina articulación mercantil en correspondencia con las

coordenadas generales de la reforma educativa y de la reforma del estado.

Esta alteración implica la construcción de nuevos significados para '10 educativo' en

general y para la formación docente en particular (un bien capaz de ser 'ofertado' desde

diversos ámbitos en competencia, 'demandado" individualmente y sujeto a una regulación

externa, como un requisito de la propia estructuración mercantil). También implica la

interiorización en el aparato burocrático (yen los sujetos que 10 configuran) de estas nuevas
, .

significaciones y, por 10 tanto, además la subversión 'material' de aquellas instancias

configuradas en las significaciones previas, condensadas (aunque más recientemente, en un

marco de protesta yconflicto) en el significante de 'educación pública'. ...

"Ellenguaje de la reforma 'no es simplemente un instrumento de poder, sino una
,1 tecnología de poder. Los múltiples discursos de la reforma sobre la formación

del profesorado vinculan 195 cambios sociales con el conocimiento que la gente
l .ti~ne del Inundo, de una manera que les permite sentirse satisfechos con la

li!
"..:
:~. .
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sensación de que el proceso contribuirá, efectivamente, a alcanzar fines tanto
personales COlTIO sociales".(Popkewitz y Pereyra, 1994: 50) i.
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Por lo considerado, en este plano más 'material' de las políticas reformistas, creernos que' ~l

cambio producido también debería pensarse en términos de un fuerte dislocamiento de lo

precedente (tanto desde una preocupación por las 'significaciones sociales' COI~O desde

otra rnás "estructural' o 'material, respecto del aparato burocrático).

Porque este 'tránsito' hacia nuevas condiciones educativas, estatales y sociales no se

delinea como un proceso inmediato, uniforme de pura 'imposición' o 'aplicación', sino en

un escenario de disputa, resistencia y contestación.• Cuestión a no perder de vista tanto en' el '

plano más general de la formulación política primera (que involucra un escenario social

más amplio) CalDO' en este otro, relativamente más acotado, del aparato estatal, ~ en sus
diversas instancias. . ,; ; . -. ¡.

Por ahora, la eficacia y los alcances de esta 'tecnología' resultan dificiles de. precisar (la

sesanción de 'satisfacción', por cierto, no parece estar generalizada). Respecto de su

'eficacia', hemos señalado algunas notas de la alteración íntraburoerática que' produce.

Pero, creemos, de esto no es posible concluir una reconfiguración absoluta. Es, decir, las

nuevas significaciones se articulan de diferentes formas con las previas, ocasionalmente,

éstas pueden subsistir (así como subsistir áreas pel aparato sin alteración, en,otra capa

"geológíca' de su 'morfología') a pesar, incluso, de la profundidad e intensidad inédita de la

transformación estatal (y social) involucrada. ;:
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"1.- La Escuela de Capacitación de la Ciudad de Bs.As.

1.- Una escuela 'de maestros'

En este capítulo nos ocuparemos de una unidad burocrática en particular, vinculada

directamente a la actividad estatal de capacitación docente. Este examen tiene CGIDO

propósito avanzar a través de un nuevo recorte' en la 'materialización' de la política de

c~p~citación reformista en la Ciudad de Buenos Aires (especialmente, a partir de 1997,

cuando su gobierno adquiere una autonomía equivalente a la de los gobiernos provinciales).

E~ este sentido, la distancia de este ámbito respecto del gobierno nacional, en el período a

tratar (1997-1999) es considerablemente mayor que la existente en el período previo ya

analizado (1994-1996).

Este recorte sobre una agencia burocrática específica de la Ciudad, en ·el marco de una
~ ;1

configuración diferente de las relaciones con el ámbito nacional, permite señalar, también,

algunas de las alteraciones que producen las direcciones reformistas en el aparato

burocrático de ésta última con mayor especificidad. Cuestión particularmente interesante ya

que, en este nu~vo periodo, Inedia aquel proceso relativamente reciente de distanciamiento

o 'autonomía'.

Esta focalización sobre la Escuela de Capacitación procura, entonces, destacar los cambios

que se van produciendo en la Ciudad de Buenos Aires (en tanto un ámbito particular del
~ , . .

aparato estatal) pero, a su vez, acotados a esta unid·ad. Estos cambios se consideran a través

de Ias redefiniciones sucesivas de! la actividad de capacitación en la Escuela, las diferentes
;, ··í

significaciones en juego (yen conflicto), el lugar asignado en éstas a los docentes respecto
, .... -.',.. ". I . . .

. del cambio' educativo y su relación con otras unidades burocráticas que se superponen en
. ; 1

esta actividad de formación docente. Además, involucra determinar algunos aspectos de la
~

relación entre la política educativa nacional y la porteña en tomo a la reforma educativa que

parecen incidir directamente sobre esta unidad.

• 1
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La Escuela de Capacitación} aparece con una historia relevante en la capacitación docente

de Buenos Aires. Corno ya señalamos, su creación se produce en el último periodo de

dictadura militar pero, en 1984 , atraviesa un proceso de 'refundación' que está fuertemente

tramado con sentidos tales corno la 'democratización' educativa y la 'participación

auténtica' de los docentes, consonantes con un tipo particular de enunciados' :estatales

propios de esa etapa de 'transición democrática' .

Por esto, además su consideración particular resulta relevante. Es especialmente

significativa en relación con nuestro abordaje del problema de la capacitación docente en la

reforma. Este problema se' presenta para nosotros como un indicador valioso para precisar

la relación entre la política educativa y el sujeto docente y, en un sentido consonante

(aunque menos inmediato),para determinar cómo: la política reformista se articula' con la

institucionalidad escolar, de qué forma la altera, :en qué medida subvierte las i~lacio~es
dominantes en el sistema educativo y cuáles son lah direcciones del cambio que promueve.

~ ':1

Cuestiones que intentamos ya bosquejar en los antedares capítulos. .~:!'
;', :

La significación de la Escuela radica en que su historia (por lo menos a partir, de 198~)

parece expresar una brecha .respecto de la tradicional relación 'política educativa -sujeto
• ¡

docente' y, muy especialmente, respecto de los posteriores lineamientos refo~stas. En

alguna medida, representa una excepción a la regla, la materialización en el aparato estatal

(municipaljdel intento .(por lo menos manifiesto) de una articulación diferencialrespecto

del sujeto docente y respecto, entonces también, de la institucionalidad escolar (y
.:,

educativa). Esta institucionalidad se recoge y analiza a través de la presencia que gana la

experiencia y la reflexión de los docentes desde el espacio escolar. Por esto, además, el

examen posterior de la Escuela, en contemporaneidad al proceso de reforma, se vuelve

particularmente interesante. ~ .•

t..

1 Su nombre original, desde su creación hasta 1996, es Escuela de Capacitación, Perfeccionamientoy
Actualización Docente. ~:: .
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Los enunciados oficiales de la Escuela en 1984 la configuran CalDO un espacio propio de

los" docentes que atiende a sus derechos y es una repuesta a sus necesidades. Su

constitución alternativa parece residir en este reconocimiento público que los supone como

un colectivo presente en la política educativa, para el cual se construyen espacios estatales

específicos:

"Esta escuela, creada por maestros para los maestros, aspira a ser un lugar de
encuentro e intercambio de experiencias humanas, de búsqueda de valores
esenciales y sobre todo de fortalecimiento de lazos entre educadores

. ~ argentinos, para 'que aunados en objetivos comunes, en palabras y actos afines,
;', puedan dejar en las aulas sus mejores aportes para los alumnos de las escuelas

primarias", (Discurso inaugural de Susana Huberman, 1984).2

En sentido estrito, este espacio 'de docentes' no deja de ser una unidad estatal que forma

parte de la estructura de la administración educativa nacional para la Ciudad de Buenos

. Aires (en 1984, la Escuela depende directamente de la Dirección General de Planeamiento

Educativo de la MCBA).

s~ ~:. presentación, entonces, como U11:a escuela 'creada por docentes', supone una

construcción discursiva alternativa de la política educativa respecto de su interpelación

histórica al sujeto docente. Hay Una producción 'contestataria' de significaciones respecto

de. lo educativo; en sentido estricto, respecto de quiénes están habilitados (estatalmente)

para 'hablar' en nombre de la educación. Por esto, involucra un hito disonante y en ello,

justamente, radica su peculiaridad,

Un... indicio importante d~ esta naturaleza burocrática diferencial es que, irune?iatamente

después de su creación, en 1985, alcanza un: funcionamiento, en la práctica, bastante

independiente de aquella Dirección (aunque mantiene su dependenciaformal).

Es'te" tipo' de configuración que adopta y este .desarrollo posterior parece dar cuenta de una

fuerte incidencia sindical en el aparato educativo y de la articulación de intereses entre esta

unidadb~rocrática y. los gremiales docentes. Esta relación 'particular' no hace sino al
, ¡·c"'· . ... . ,. . • . ,

fortalecimiento de laEscuela, ganando una autonomía creciente, en un contexto político

m~~ general que se presenta proclive a la penetración de este sector en el aparato estatal.
::t.-

¡ .
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Su presentación 'anómala' ("creada por maestros ypara los maestros ') se articula con un
propósito singular: la consolidación del sujeto docente, en tanto sujeto ocupacional y social.

Es decir, la capacitación concebida y sostenida desde esta perspectiva implicaría" el

fortalecimiento del colectivo docente, a través de relaciones horizontales constituidas en'

una experiencia laboral común ("lugar de encuentro e intercambio de experiencias

hUlnanas...[para el] fortalecimiento de lazos entre educadores").

Su presentación en estos términos posibilita la emergencia de una formación que no se

- funde en mandatos exteriores (de 'expertos' o 'funcionarios') sino en la propia .re >

centración del sujeto docente. Por eso, el sentido de la presencia de 'otros sujetos ·'0
instancias. ('especialistas' o funcionarios educativos y espacios de capacita~~ón que

'proporciona' la administración) aparece al servicio de la consolidación: 'de esta'

horizontalidad y, en el largo plazo, a este reposicionamientodocente a partir de

experiencias de trabajo alternativas,

Es decir, la capacitación no se configura desde (y sólo) la presencia de un; experto

(distanciado o ajeno al espacio escolar) y de un conocimiento pleno (del que es portador y

transmisor). Las intervenciones de la administración estarian apuntando, en cambio, a
. . i .

afianzar este conjunto docente, configurado en esas, experiencias institucionales, las 'cuales~

.a su vez, se transformarían en objeto de conocimiento, intercambio o reflexión. ;¡
< !
.~ i

: y.! .
En este marco, la capacitación se establece en términos de 'derecho", es decir, atendiendo a

¡ ::1 ; ..
una demanda docente. En esta trama de sentidos, nunca podría adquirir una significación ~~

términos de 'obligación' (tal como posteriormente introduce abiertamente la Reforma)

porque, así como es presentada, responde a la construcción de una posición propia d~l
. !

sujeto docente respecto de ]0 educativo.

Sin embargo, quince años más tarde, con la reforma en marcha en todo el país, algunos de .

sus sentidos constitutivos ya se presentan profundal?ente alterados: .

"La Escuela de Capacitación tiene una historia de muchos años en la Ciudad, "
es una historia atípica 'en relación con otras estructuras dé. capacitaciáni Clel " j

-pais. (...) Su historia es bastante' sinuosa; e~ la Capital Federalác tenido :un
peso l~U)) importante, ha tenido. un desprestigio, también, muy importante: En
algunasépocas ha sido el 'bolson' donde se ha refugiado cierto tipo de saberes
académicos. que (afuera' no se podían; mantener )J, sin embargo.:, en .

"2 "Una historia construida entre todos". Dirección de Capacitación, Perfeccionamiento y Actualización
Docente. MCBA.l99I. Pág. 2. . ·i:j...
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capacitación, con 'otro tipo de trabajo', se pudo sostener. No quiero decir que
todo haya sido perfecto, Sb10 señalar que con la voluntad individual de los
docentes [capacitadoresJ, configurados en pequeños grupos se generó un

,;. espacio particular. En los últimos tiempos ha tenido un desarrollo azaroso y, a
; '! su vez, bastante distintivo con respecto al resto de las instituciones educativas.

Quizás, por estar en un lugar que /10 es 'U110 más ' dentro de la República. En
general, la capacitación docente no está vista C01110 una actividad que se deba
desarrollar en forma permanente". (Director del CePA - Ecuela de

:', Capacitación, 1999)3
1.­
! ~
1:-

Su .historia se' recrea y, si bien se mantiene esta concepción de institución 'excepcional', su
,1:",

particularidad y~ no está definida por ser una 'escuela de docentes' o un 'lugar de

encuentro e intercambio de experiencias' sino por haber 'refugiado' determinados 'saberes

ac~délnicoS'. La centralidad en el discurso respecto de la experiencia y los saber~s docentes

(e~, tanto una de las dimensiones constitutivas de la institucionalidad escolar) ha dejado

paso al protagonismo de estos otros saberes 'externos'. El conocimiento académico, corno

ladeterminaciónde uno único 'socialmente válido', es una definición fácil de identificar en

la contemporánea política reformista curricular nacional.

A~u vez, su singularidad desde esta 'nueva' historia se vincula con su condición 'porteña' .

. e'Quizás, por estar en un lugar que no es 'uno más' dentro de la República"). La Ciudad

de; ~;Suenos Aires, entonces, es también constitutiva de esta particularidad. Mientras que,
"1 \ I

fundacionalmente, su identidad se:construía con un alcance nacional ("Esta Escuela aspira

(...) sobre todo al fortalecimiento de lazos entre educadores argentinos, para que aunados
!:.: '

en . objetivos comunes, en palabras y actos afines... "). Esta 'recreación', sin duda, está

vrn,culada con la, para entonces, reciente adquisición de autonomía de la Ciudad. Lo que

pro.bable~ente involucrara un énfasis y generalizado en la distinción de esta identidad

'porteña', más allá de la Escuela o de la actividad de capacitación, en sí mismas.
; "

::1

Lo ¡que sí permanece es su presentación como un antecedente fundamental en capacitación

de.!a jurisdicciónde Buenos Aires. También, como dijimos, su carácter diferencial, aunque

ya reformulado en sus contenidos.
"1
,t '

i ~ .
s :~.

'H - :' -
, Esfe emprendimiento oficial, conla configuración original mencionada, institucionalizó la

ca~acitación' docente como el 'ejercicio de un derecho" que es atendido desde la

3 Eritrevistá realizada al Director del Centro de Pedagogías de Anticipación / Escuela de Capacitación, febrero
1999. ',' .
4 ~~ tanto derecho, los c~rsos que ofrece:la Escuela tendrán carácter optativo .

.H · .". . ¡.
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administración municipal. Y este sentido (aunque más restringido respecto del f1mdaclonal

de 1984) será el que sobrevivirá en el tiempo, particularmente para los docentes- y su toma

de posición respecto de la política de capacitación de la Ciudad. En este carácter de

'derecho' se sostendrá, muchos años después, aquella definición primera que la 'presentaba

corno una escuela "para los maestros". Sin embargo, esta resignificación supone abandonar

aquel otro sentido del ser "creada por maestros", Una pérdida que tiene implícancias en
relación con el lugar de la experiencia docente y la construcción de un saber educativo

desde su particular posición en la institucionalidad escolar y educativa.

Esta impresión que deja su historia (tanto respecto de la perspectiva de los docentes hacia la

capacitación, como materialmente en su aparato en la existencia de una unidad burocrática

con una orientación singular) inevitablemente estará presente diez años más tarde, con la

efectivización de las políticas nacionales, a través de la Red Federal de Formación Docente

Continua y la constitución de una Cabecera jurisdiccional en Buenos Aires. Estas:connevan

orientaciones cualitativamente diferentes .(la capacitación como. instancia obligatoria

indispensable para permanecer en el puesto de .trabajo) que generarán una tensión

intraburocrática.

Esta tensión se expresará en el aparato, más visiblemente, en inercias y desequilibrios

intraburocráticos en la relación entre ambas instancias (Cabecera/ Escuela)". Inicialmente,

. se resolverá con el crecimiento y la consolidación de la primera que dejará fuertemente

debilitada a la Escuela en el periodo 1996-97,.sin capacidad material o política para

construir un proyecto diferencial (la etapa de "desprestigio' a la que aludía nuestro

informante). Para 1998, un nuevo cambio de gestión en la Secretan.a de Educación,

reimpulsará el desarrollo de la Escuela pero, corno ya vimos para 1999~: aquellas

defmiciones fundacionales desaparecerán de los enunciados oficiales. El referente, para

entonces 'exitoso", será la expresión jurisdiccional de la reforma educativa nacional, la

Cabecera de la Red. Esta será el parámetro y el antecedente a partir del cual' se
. r~

reestructuren sus actividades con un nuevo impulso.

5 Cabe aclarar que esta tensión nunca aparece explícita en lok relatos de los informantes. La relación Escuela
de Capacitación- R..F.D.C. se presenta en una 'pacífica neutralidad'. Sin embargo, el análisis comparativo de :,-'i
sus actividades eri el tiempo muestran un claro crecimiento y expansión de esta última, frente a untretroceso' ." f:
e indefinición de la primera, especialmente, para el período 1996/97. ' Un dato bastante representativo de esta ?

tendencia es la disminución a 11 subsedes (mientras que la cantidad habitual para 1990-95 erade 21) y la
cantidad de docentes que participaron en cursos de la Escuela guarda una proporción similar para este período
(aproximadamente, 7000 sobre un promedio general de 15.000). <; l

" ~,
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2.- "Una historia sinuosa...": entre crisis y records

"Record histórico en capacitacion docente. Nueva propuesta de capacitación.
Más de 1.000 cursos durante 1998 para 28.000 docentes en 21 sedes" que
cubren todos los barrios de la ciudad". (Secretaría de Educación, GCBA, 1998)7

Este énfasis en las acciones de capacitación por parte de la Secretaría a través de la Escuela,

probablemente, esté expresando, ~ manera de negativo, la fuerte crisis que había atravesado

la Escuela en los años anteriores..Esta tenía una clara expresión material en términos de su

r ~ co~tracción (en cantidad de 'capacitadores', subsedes y cursos) durante 1996 y 1997; lo que

daba cuenta de la debilidad relativa de esta unidad, en términos intraburocráticos.

Esta crisis se definía corno un problema de 'cobertura'f y su reversión posterior, en 1998,

sé producirá en estos lniSlTIOS términos:

"( ...) Tampoco estaba la Escuela en situación de negarse a este tipo de cosas
. - [ampliar la oferta de cursos] porque el año anterior, o sea en el '97, la Escuela
r· - había tenido una mala actuación. Pasaron por ella, (corno decíamos

internamente acá, 'por todo: concepto ') aproximadamente 9000 personas, nada
i. J11(ÍS, cuando la Inedia histórica es entre 12.000 y 15.000. El año pasado tuvimos
!:. entre 20.000 y 22.000. Hemos hecho un esfuerzo, pero un esfuerzo que no sólo

, ;: se proponíamostrar que la :Escuela estaba viva, sino que había una voluntad
:~ politica de sostenerla, lo que había pasado fue un despropósito ...". (Director del

CePA -Escuela de Capacitación, 1999)

Es~ 'voluntad política de sostenerla', entonces, se definió en términos de 'alcance', con

una política activa de expansión. Su significación estaría inmediatamente determinada en su

presencia concreta, a través' de la cantidad de actividades y sedes. En este marco, el carácter
...... . .

de )as prácticas de capacitación no parece ocupar un lugar prioritario. No se trata de

posicionarla desde una perspectiva alternativa a la nacional en materia de capacitación

docente sino, más bien, de que cobre .mayor visibilidad (respecto de su par jurisdiccional, la

Cabecera de la Red).
" lo

. 6 P¿~a 1997,l~s subsedes donde se dictaban los cursos de la Escuela se habían reducido a diez.
.. "Programa de Cursos de Capacitación e innovaciones Educativas. Año 1997. Segundo Cuatrimestre".

Escuela de capacitación e innovacioneseducativas. ECIE. Secretaria de Educación. Gobierno de la Ciudad de
. Buenos Aires. .' .. - . ~

7 "Compromisos j,- realizaciones". Secret'arÍa de Educación, Gobierno d~ la Ciudad de Buenos Aires) 1998.
,La capacitación docente, en este documento de divulgación de las acciones de la Secretaría) es la primera
'realización' 'quese menciona, _
8 E~ta crisis involucró que' muchos 'capacítadores' de la Escuela vean fuertemente disminuido su trabajo. En
este sentido hubo presiones sindicales considerables.
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Pero, la cuestión, planteada sólo en estos términos, ya aparece enunciada en 1997 y su

conflictividad vinculada con la disminución de 'las oportunidades de capacitación de los

docentes'. En este sentido, su Coordinador, para esa época, señalaba:

"(. ..) Nuestra Escuela de Capacitación e Innovaciones Educativas de la ex
Dirección de Capacitación y Actualización Docente, se ha puesto en nlar~ha. en
nZU)J poco tiempo, con una oferta de 278 cursos gratuitos y en los que; se
inscribieron 7.218 docentes. En este cuatrimestre hemos tratado de ofrecer,' en
cada una de las Sedes, nuevos cursos a fin de brindar mayores oportunidades y
posibilidades de capacitación a todos. (...) C01110 sabemos, hay todavía mucho
por hacer y esperamos realizarlo con el aporte de ustedes [los docentes]"
(Coordinador General de Capacitación e Innovaciones Educativas, 1997).9 :

La demanda tácita presente en estos enunciados (a la que se responde desde la gestión de la

Escuela) refiere a ella como el 'ámbito público', capaz de garantizar el acceso de. todos los

docentes a la capacitación. En relación con esto, vale la pena tener presente que: para esta

época, con la oferta de la RFFDC ya organizada en la CBA, los docentes también podían

tornar cursos de capacitación gratuitos a través de la Cabecera. Sin embargo, las

posibilidades y oportunidades de capacitación quedan depositadas en el alcance de las

actividades de la Escuela: "brindar mayores oportunidades y posibilidades de cap~citación

a todos ''. .¡

En este sentido, ella parece retener uno de sus sentidos previos, el ser concebid~:como. ~l

ámbito 'natural' de la capacitación de los docentes, en la Ciudad, en términos de atención á.

sus 'derechos', ~s decir, garantizando "posibilidadesy oportunidades" de capacit~ción. ~

Cabecera, en cambio, quedaba fijada, a la administración nacional y a las P?líticas de

reforma educativa, para entonces, todavía internamente discutidas en la gestión' educativa

de la CBA.

Una preocupación equivalente, que se corresponde desde la perspectiva docente.. s~

presenta en un' documento, elaborado para la misma época por la Junta de Clasificación

Docente (Area Primariaj'" , dirigido al Secretario de Educación:

9 "Programa de-Cursos de Capacitación e innovaciones Educativas.".". op.cit. . ~ :
10 La Junta de Clasificación Docente tiene como función evaluar los casos de movilidad en la carrera docente:
concursos de ingreso) traslado) acumulación y ascenso. Tiene una importante representación sindical de 'los
gremios docentes de la CBA) que se incorporan corno vocales en esta repartición de la Secretaría de

o ,

qf;J .;,;

I
I
~:'"
~..~

'.~-) ".

. ~-""..J

·..Y
.,

0-'
', ~ ..

....:\ '

:~;,? ...~..:~



,':t:

"Los lruernbrosde la Junta de Clasificación observan con profunda
. preocupación, en el ejercicio de su práctica cotidiana, la desjerarquizacion de

la capacitación, perfeccionamiento )t' actualización docente, reemplazada por
una vertiginosa carrera en pos de la acumulacion de puntaje. Este hecho se
origina y favorece por la existencia de entidades dedicadas a esta 'industria del
curso' que lejos de dar respuesta pedagógica a la demanda de los docentes
persigue propósitos comerciales. No olvidemos que se trata de cursos pagos (...)
Entendemos que la oferta para garantizar la igualdad de oportunidades,
deberla ser gratuita y en servicio.(...) Los docentes contamos con un ámbito de
capacitación, perfeccionamiento )J actualización docente que constituyó una ,
verdadera conquista por su nivel académico )J por la gratuidad de la prestación

. que es la Escuela de Capacitación, Perfeccionamiento y Actualización
Docente. Mantenerla ); optimizarla resulta, no solo un derecho, sino una

bli ., ( ) ,,11o 19aclon ....

185

En: este caso la crisis refiere a la 'desjerarquización' de la capacitación por

emprendimientos comerciales de instituciones privadas. Lo que parece ponerse en cuestión

es ,el carácter mismo de la capacitación que se considera desvirtuado en esta 'vertiginosa

.carrera en pos de la acumulación de puntaje'. En este marco, la Escuela de Capacitación
, "

se presenta con un carácter alternativo, por 'su nivel académico', su condición gratuita y su

desarrollo 'en servicio'. Estas condiciones parecen referir a una actividad de carácter estatal

que garantiza la 'igualdad de oportunidades' entre los docentes, es decir, la concreción de

suderechc a capacitarse (confrontado a su mercantilización). Por eso involucra aquel

s~4tido de 'conquista docente' y se refonnula en términos equivalentes al posicionamiento

s~dical en el debate educativo' contemporáneo más generalizado ('educación pública'

versus 'privatización').

Encuanto a su relación' con la Cabecera, en el documento no se considera directamente la
..

disminución de actividades de la Escuela, aunque se la supone cuando se alerta sobre su

posible desaparición o pérdida de centralidad. Por otro lado, si bien, no hay una referencia

puntual a la oferta de "la RFFDC y se mencionan actividades aranceladas para los docentes

(probablernente desarrolladas previamente a la constitución de la Cabecera) ésta no parece

superar las dificultades planteadas por los docentes de la Junta. Su omisión explícita (para
r-

entonces ya tiene una oferta gratuita, organizada y dada a conocer públicamente) y la
: ",=;. • -, .

simultánea referencia a la Escuela en aquellos términos parecen configurar un escenario
1;_

¡"

Educación. La evaluación de los antecedentes en capacitación, actualización y. perfeccionamiento de los
docentes constituye una tarea cotidiana de la Junta. "
11,Documento de la Junta de ClasificaciónDocente. Area Primaria. Secretaría de Educación delG.C.B.A.
Junio, 1997~
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donde ambas se perciben claramente corno expresión de políticas cualitativamente

diferentes.

Es decir, el avance de la política de capacitación docente nacional, a través de la~RFFDC,

no consigue reemplazar los espacios y las significaciones compartidas previas. Frente a un

período de 'crisis'de la Escuela, llamativamente coincidente con la organizacióndefinitiva

de la cabecera de la Red en la jurisdicción, parece existir una fuerte presióa.porlc menos

docente, que busca asegurar una relativa continuidad instituida previamente.

Como ya vimos, un año después, en 1998, a partir de los cambios de gestión en la
1,

Secretaría de Educación de la Ciudad, esta presión (y la particular articulación de la política

educativa porteña con la nacional) parece resultar en una activa de expansión de la Escuela

que obtiene 'records'. Pero, este carácter 'cuantitativo' del protagonismo de la Escuela en

los enunciados oficiales contiene también nuevos sentidos respecto del capacitar (en
~:. .

relación con aquellos alternativos precedentes). ¡::
:.';-

A continuación nos detendremos en este proceso de expansion: en sus. implicancias

respecto de la relación de la Escuela con la Cabecera de la Red y en su inscripción en la

política educativa de la Ciudad y su articulacióncon la nacionaL , '

3.- 1998-1999: la nueva 'refundación' de la Escuela de Capacitación

La política de reposicionar a la Escuela responde como ya vimos a presiones ~?centes y

sindicales aunque, además, parece estar estrechamente vinculada a la decisión qe avanzar

en definiciones de política educativa, propias de la Ciudad. Es decir, definiciones que

guarden cierta distancia y :particularidad respecto de las políticas nacionales, pero que no

queden totalmente al margen de la refonna educativa. Hasta el momento, en cambio, sus

políticas educativas se habían caracterizado por cierta inercia 'defensiva' respecto de fa

penetración de la reforma nacional'{. -r Ó:

"~: :

. '~;!

12 Hasta 'el momento, las medidas vinculadas a la reforma 'educativa se limitaron a incorporar los cambios
curriculares indispensables en el primer y segundo ciclo de la EGB. Estos cambios resultaban indispensables
.de considerar ya que la reforma del primer ciclo se había iniciado con la gestión nacional de la: ex MCBA
(Resolución 2846/95 de la MCBA)) antes del cambio de estatus y dirección política deJa: Ciudad, y

~ - .

;
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UEI anterior Secretario de Educación tenía una posición muy abierta contra la
Ley [Federal de Educación]':'. Y, bueno, no hay que olvidarse que el Dr. De La
Rúa votó esa ley.( ...) Yo digo, en este momento, estamos un poco... - no vacíos,
porque tenemos la ley de educación anterior'"- pero vacíos en el sentido de
que Nación invade con sus publicaciones (no solamente por la cantidad de
dinero y por la cantidad de 'cosas ') )J nosotros... Los docentes de la Ciudad, no
digo quedesconozcan... pero no tienen la posibilidad de tener el material en la
mano.(...) No es lo mismo. Los documentos [nacionales] además son tan
bonitos y atrayentes (...) Entonces lo ves en las discusiones, la gente [los
docentes] trae problenzas que la jurisdiccion no tiene." (Coordinador del CePA, ~

1999).

La: ·crisis de la Escuela de Capacitación, contemporánea a la expansión de actividades

organizadas desde la cabecera de la Red parece ser resultado de este escenario. Una

resistencia 'inmovil' de la política' educativa porteña que no intervenía en ninguna dirección
, .

explícita (ni idéntica a la nacional, ni diferencial pero equivalente, ni contestataria).

La nueva centralidad, de la Escuela, entonces, expresa este giro de la política educativa de la

Ciudad, Aparece la necesidad de disputar un espacio, la capacitación docente, en una

jurisdicción atravesada por la política nacional. La controversia, entonces, se manifiesta en

la 'relación Escuela Cabecera y la necesidad de generar identidades institucionales

diferenciales:

" "La Escuela y la Cabecera son 'cosas' totalmente diferentes, aunque
trabajamos juntos. (...) Ahora hay C01120 un equilibrio. Pero, el año pasado
[1998], en el primer cuatrimestre, 110 se sabía si esto era la Escuela o si esto

.. era la Red; hicimos un esfuerzo en eso. Y, bueno... lo ven mucho más claro 'los
de afuera'[ 'los que vienen de la Universidad'] que los de dentro del sistema de
la Capital Federal [los docentes]. Pero, todavía estarnos satisfechos con 19 que
hemos logrado en un año: pasaron más de veinte mil docentes por la Escuela".
(Director del CePA, 1999)

Esta tensión parece expresarse enla necesidad de defmir el grado de protagonismo de dos

instancias burocráticas sobre las cuales no es posible trazar límites 'funcionales' estrictos.

O,';.dicho en otros términos, la Cabecera conlleva la creación de un nuevo espacio

b~?~~ico que tensiona la adscripción jurisdiccional y, aún, política de la capacitación

., ..... '

demaadaba.mínimamente, mantener su .continuidad para los ciclos restantes en la medida que las primeras
cohortes avanzaban en los-grados siguientes. (Resoluciones N° 336/96, 746/96 -del GCBA)
13La Reforma Educativa se define en la política educativa nacional corno implementación de la Ley Federal
de Educación. .
14 Refiere a la Ley de educación jurisdiccional. La sanción de una nueva ley, consonante con la Ley Federal,
está -en tratamiento en Já Legislatura de la e.B.A. Existen tres. proyectos en discusión.
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docente en Buenos Aires. Y esta adscripción, a su' vez, supone y recrea las articulaciones

entre la política educativa nacional y la de la CBA.

..Ahora bien, este conflicto aparece linealmente resuelto desde la política educativa

jurisdiccional con el crecimiento de la cobertura de la Escuela de Capacitación. Las

definiciones, en este sentido, parecen ser claras respecto de la 'voluntad política' de

'sostener' esta Escuela como instancia 'propia' e 'independiente' de la Ciudad. Pero, este

sentido 'autónomo de la capacitación se define expresamente sólo por la 'presencia' (0·,1a

, permanencia y aumento) de la Escuela. Veamos esto.

" .

La intervención abierta y pública que se opera sobre la Escuela es centralmente en .ténninos

cuantitativos, es decir, respecto de su alcance y cobertura (la cantidad de docentes

participantes, la cantidad de cursos, la cantidad: de sedes o el número de, docentes

capacitadores contratados). Si bien este problema de la cobertura está asociado alreclamo

docente que recoloca la capacitación. en términos de 'derecho', la política educativa de la

Ciudad no enfatiza ni hace alusión a este carácter. La diferenciación (Escuela / Red) queda

definida públicamente en términos de extensión (o 'récords') y, entonces, sólo puede

establecerse comparando la 'eficacia' o la 'eficiencia' de ambas; nada involucrarespecto

de la naturaleza de la capacitación. : ~
'·0

La preocupación por el carácter de la capacitación docente o la diferencia cuali.~ativa de

distintas orientaciones en escena no se problematiza en los enunciados oficiales o, más

precisamente, no se configuran corno 'punta de lanza' de la política de capacitación en la

Ciudad. ;

Esta parece ser una cuestión central si se atiende a la peculiaridad de la historia de la

Escuela. Esta dirección relativamente alternativa, muy significativa para los docentes de -la
. ;

Ciudad, podría haberse constituido fácilmente (en términos de estrategia política). ~n la vía

regia a seguir para reconstruir la identidad difere~cial de la jurisdicción en esta'materia.

Pero, el camino seguido es defmitivamente otro, más próximo a la política de capacitación

reformista nacional. -.

Nuestra hipótesis al respecto es que esta 'nueva' Escuela de Capacitación, a partir de 1998,
- . .¡

construirá una propuesta - si bien particular respecto de la nacionaI- muy equivalente a los
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nuevos sentidos que instituye la Red. Por eso el modelo de referencia será la Cabecera y no

.su propia historia diferencial.

Ya habíamos adelantado en el ca~ítulo previo corno las intervenciones de esta jurisdicción

(a partir de 1997, con la autornonía concretada) no alteraban las principales coordenadas de

la política reformista nacional, en materia de capacitación docente (la capacitación quedaba
. .

asimilada a la 'formación inicial '). Más bien, la actividad de la Cabecera la fortalecía

otorgándole mayor consistencia en materia pedagógica. A continuación nos detendremos en

'. ~ este mismo problema pero, puntualmente, en relación con la Escuela de Capacitación.

4.~_Desde la 'capacitaclón' hacia las' pedagogías'

Si: bien la política expansiva respecto de la Escuela se exhibe públicamente COlDO el

principal logro de la nueva gestión (1998) y, en este sentido, aparece COIDO una dimensión

privilegiada del 'cambio", no conlleva linealmente la desaparición de otros sentidos

subsidiarios que colaboran en la 'configuración de una 'nueva' propuesta, distintiva de la

nacional.

Esta política de expansión de la Escuela que se inicia en 1998 va acompañada de una nueva

y ~gerente demoninación. Ahoraiya no se trata de una 'escuela' (para docentes), sino de un

'Centro de Pedagogías de Anticipación'(CePA). .

La idea de innovación, transformación o novedad ya estaba presente en la denominación

prevía de 1997 (con el cambio de estatus y de gobierno de la Ciudad). La .tradicional

Es~uela de Capacitación, Perfeccionamiento y Actualización pasaba a ser Escuela de

Capacitación e 'Innovaciones' Educativas.

189~
!
í

. t
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lJ ...~Para 1998, la innovación se extrema en 'anticipación'; tal vez, pretendiéndole otorgar un

s~go de 'experimentación' en m~telia de formación docente. Por su parte, 'las pedagogías'

.parecen estar directamente vinculadas a una concepción de su actividad en términos

eqnívalentes a la 'formación inicial', desvinculándola de aquellos de capacitación 'en

servicio' (actualización o perfeccionamiento). El propósito es incidir en un sujeto a

. COfl~tituirse) antes que atender a sus propias tomas de posición, sus experiencias o sus

saberes. Una- resignificación consonante con la tendencia que ya analizamos en los
. l:j.
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capítulos previos respecto de la política de capacitación de MCBA (en el períodoanterior)

y respecto de las líneas reformistas nacionales.

En este caso, la asimilación de la 'capacitación' a la 'formación permanente' se fundamenta

en que la primera se presenta como una intervención 'más superficial', azarosa' (y menos
, ,

comprometida por parte de la administración), asociada al 'cursillismo'.

"La capacitación no está vista como una estructura, como algo que se deba
hacer en forma permanente. (...). [En relación con la consolidación del concepto
de capacitación permanente] No tiene un lugar ganado... Ahora, desde que se
está discutiendo la Reforma, sí; desde el saber experto siempre tuvo un lugar,
siempre se ha pensado en un lugar de perfeccionamiento posterior. Pero, hablar
de capacitación en continuidad con la formacion de grado, ni siquiera se
observa en este momento donde se está _discutiendo muy fuertemente la
capacitación. Nosotros, corno lineamiento político [de la Escuela], apuntamos a
armar una estructura de continuidad entre la formacián de grado y: la
formacián posterior". (Director del CePA, lQ99) ';0. ~

0\ ¡ :
Sin embargo, desde nuestro punto de vista esta defmición de la capacitación (corno una

actividad des estructurada, aislada u ocasional) es muy parcial'". Justamente, 'la propia

historia de la Escuela da cuenta de una modalidad alternativa consolidada que seabandona

expresamente. Esta definición de la capacitación con una connotación negativa opera, más

bien, en la construcción de la legitimidad respecto de la opción de política elegida: su

resignificación en términos de 'formación pennanente'. Una opción que tiene un alcance

mucho más profundo que el referido a la coherencia o a la articulación de la actividad

" (..) Una formación posterior que no· termina, o sea, una formacián
permanente que tiene una íntima relación con la formacion primera de grado,
que tiene un 'feed-back' nZU)J fuerte, estructurado, con la Dirección Genera' de
Formación Superior para ir materializando una articulación... " (Director .del
CePA, 1999)

Pero" no sólo la capacitación se resignifica en términos de 'formación pe11nanen~e', COlTIO

principio o,valor y corno una modalidad de concebir (y estructurar) las actividades de la

Escuela. Esta concepción se materializa también en la propia estructura burocrática

J5 Estos. significados aparecen en el transcurso de una entrevista al director del CePA, cuando o~:onsidera la
capacitación docente tradicionalmente desarrollada en otras jurisdicciones. La capacitación como' continuidad
de la formación queda diferenciada del' 'ShOHJ' de cursos' que no guarda estructuración alguna y que, en la
medida que no aborda la formación docente y la necesidad de su revisión, se presenta COIno' actividades
superficiales de menor conflictividad. ¡ ¡
Entrevista al Director delCef'A, 1999. !
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educativa de la Ciudad. Se crea una instancia de 'coordinación' que reasocia la formación

inicial y la capacitación) en este nivel de la administración educativa.16

La asimilación de la capacitación a la formación inicial, en términos de una formación

(inicial) que se continúa indefinidamente, conlleva graves implicancias, equivalentes a las

señaladas para las restantes instancias consideradas. Especialmente, este no reconocimiento

del sujeto docente como sujeto constituido y, por lo tanto, también, del espacio escolar en

su constitución cierta. La capacitación adquiere nuevamente este sentido de 'prescripción'

de la política educativa sobre el sujeto docente (y sobre el espacio escolar), reproduciendo

corno única posible 'la institucionalidad educativa dominante y, en consecuencia, además,

opacándola.

E~ eje gira desde el sujeto docente (histórica y políticamente determinado) y sus espacios

de trabajo (las escuelas con sus múltiples condicionamientos y potencialidades) hacia otro

por construir hipotéticamente distinto, abstracto, 'mejor'. Entonces, los enunciados de estos

docentes (sus, experiencias, sus saberes construidos desde el trabajo, sus criterios propios,

sus representaciones respecto delas escuelas y sus demandas) ya no pueden intervenir en el
, ,

sentido y la dirección primera de las prácticas de capacitación porque éstas los suponen

carentes, limitados, con una fon~ación 'incompleta', 'en constitución'. Ya no es posible el

'encuentro entre pares'; es necesario apelar a una intervención externa (los 'auténticos'

conocimientos, la expertez, el saber académico). Es decir, 'las pedagogías':

. . "La pedagogía ha experimentado a 10 largo de la historia las transformaciones
de las distintas escrituras y perspectivas, todas ellas intentaron dar cuenta de un
campocomplejo de conocimiento que debe entenderse simultáneamente como
aquello que explica )) que .se adelanta a la norma )J a los diseños curriculares,
fijando un tiempo para leer en los gestos coti~ia1!?s al~nas. se~ales de 10 I~ue

ha de suceder.(...)" (CePA'- Escuela de Capacitación, abril y Junto de 1998)

E~, decir, la 'pedagogía', más allá de sus diversos abordajes, se presenta como el elemento
'; , -

indispensable para comprendei¡ la vida escolar. Este lente, entendido como un 'campo
:.: !

! '.

1~ Para fmes de 1997, se crea en el ámbito de la Secretaría-de Educación de la CBA, una coordinación general
de los distintos ámbitos involucrados en la formación docente continua: la Dirección de Educación Superior,

. losInstitutos terciarios de formación docente, la cabecera de la RFFDC y la Escuela de Capacitación, para
entonces denominada Centro de Capacitación e Innovaciones Educativas. GCBA Decreto N° 11628/97.
!!"Capacitación docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998". Escuela de Capacitación. CePA
(Centro de Pedagogías de Anticipación) y Cabecera de la Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
Secretaría de Educación. GCBA. Abril, 1998.
1.~'Capacitación docente en la Ciudad. Segundo Cuatrimestre de 1998". Escuela de Capacitación. CePA.
Secretaría deEducación. GCBA. Junio, 1998.
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complejo de conocimiento' haría interpretable la realidad e, incluso anticiparía s~' devenir;

ambos resultarian esquivos sin su mediación (no hay comprensión o interpretació~

'auténtica' por fuera de ella). La norma y los diseños curriculares, regulaciones ~ásicas de

la vida escolar, deberían tener su fundamento en estos conocimientos a partir de los cuales,

a su vez, se configurarían. La pedagogía sería, entonces, el 'suplemento', 'la falta' de un

sujeto docente 'en constitución'.

') ;
:....\ ¡
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Esta.' concepción del espacio escolar converge con aquella d~' las políticas nacionales: ·.'la

escuela sujeta .arutinas arbitrarias fundadas en la norma sobre la que es neces~-io operar

retomando a lo· 'propiamente educativo.Jo 'técnico-pedagógico'. .: :

i

Es decir, no es un tipo particular de perspectiva pedagógica la que se presenta, .como el

encuadre político-educativo de la propuesta (develando el carácter arbitrario constitutivo dé

cualquier tipo de política) sino es la propia restitución de 'las pedagogías'(a las prácticas d~

capacitación) la que configura este encuadre.. ". o

Pero esta restitución, si bien se expresa inmediatamente en el sentido que adquiere la
" ..

capacitación, lo excede y supone una concepción del espacio escolar. Est,'e resulta

asequible, cobra existencia (se entiende, comprende, proyecta o regula) a partir de 'un saber

particular, que 'es necesario reponer, está ausente. Y esta ausencia parec6 quedar

(espuriamente) ocupada por la prescripción: la norma y el currículum. De aquí la-Jecesidad .

de que este saber cobre preeminencia, 'se adelante' y los configure. ~'

Es decir, se bosqueja un diagnóstico de las escuelas donde las regulaciones se ubican por

sobre la pedagogía. Esta queda confrontada al valor 'absoluto' de' la norma per<;>

. inevitablemente d~ esta forma ~~quiere también este carácter 'pleno'. .'.

Estos enunciados expresan un valor definitivo del conocimiento experto. La pedagogía

;. permite (sin que incida en ello, un abordaje particular) comprender, explicar, predecir y.
regular la vida escolar. Es un conocimiento absoluto. Si bien es susceptible de

transformarse en el tiempo y de adoptar distintas perspectivas (ULa pedagogía ha

experimentado a lo largo de la historia las transformaciones de las distintas escrituras y

perspectivas, [sin embargo] todas ellas... ") permanece inalterada y sus .: atributos
inmutables. o¡



Pero el carácter 'del retomo' parece ser disímil. En el caso nacional, con una fuerte

impronta tecnocrática, se entiende corno restitución de la 'calidad' de un servicio, eficiente
. - ,~-

y eficaz, para el que se prescriben direcciones pragmáticas acabadas: la escuela, objeto de

untgerenciamiento' técnico-pedagógico que moviliza cambios en la organización de los

tiempos, los espaciosy las relaciones entre los grupos de alumnos.

En"él caso de la CBA, la apelación a la pedagogía, abre un campo 111ás incierto, no

reductible a orientaciones directas y donde es más dificil encontrar un conjunto

. _.predeterminado de respuestas. Es~a definición más amplia se expresa en la dificultad de

limitar, en los enunciados oficiales, los sentidos .precisos del significante 'pedagogía" más

allá.. de un 'conocimiento' particular que hace a 10 estrictamente educativo pero que se

pre~.enta (apriori) ajeno a las prácticas docentes y escolares.

La ~ restauración, de 'lo educativo' en las escuelas, por cualquiera de estos caminos (la

reconstitución externa del sujeto docente a través de la pedagogía o la prescripción lineal

de prácticas 'correctas') supone espacios escolares alienados (por la norma, la rutina, los

rituales o el currículum), son; espacios 'vacíos' 0, extremando los términos, 'no

educativos' .

.En;~ste marco discursivo, las escuelas quedan canceladas o sólo presentes desde lo que se

identifica desde la política educafiva COlTIO sus limitaciones u obstáculos. Son escuelas.

'en.ajenadas', imposibilitadas de enunciar por sí mismas. En el mejor de los casos, se

constituyen. en' interlocutoras silenciosas de un saber 'académico" o de un lineamiento

'técnico' que' las interpela. Desde esta perspectiva, la reforma, la transformación o el

cambio sólo puede emprenderse p6rfuera de ellas .
. J' . ..

Sin .embargo, este diagnóstico que ·se construye desde la Escuela de Capacitación respecto

de :~llas: la presencia de la norma o el currículum (en tanto prescripción) corno principales

articuladores .. del hacer y. las relaciones escolares (que demanda el retomo a 'las

pedagogías') .se .construye inseparablemente de una apelación silnultánea,. por cierto

... apci:f~ntement~·¿oIltradiytoriá, al protagonismo de las escuelas. .
. ~ ~ ~:;:. - " " .

Est~ generalmente se expresa en términos de 'autonomía' (especialmente, de docentes) y

.:est~blece una dicotomía con este apego ala norma, 'lo dado', la regulación en sí misma, o

'Io'prescripto '. En el caso nacional, se apela a la escuela COlDO 'unidad del cambio' o 'eje
.. ~. ::~
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de 'la transformación' .En el caso de la Escuela este protagonismo se presenta menos

extremo pero mantiene sentidos similares. Se trata de una 'autonomía' considerada en

términos de 'iniciativa docente', fundada en criterios pedagógicos. A ésta alude

directamente el significante'anticipación' .
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Esta relación que se presenta entre el carácter, 'anticipador' de las pedagogías y la"

introducción del cambio en las escuelas parece expresar la decisión de la política educativa
. .

de la Ciudad de ~vanzar hacia la reforma. Un avance que debe construirse relativamente

distante de los lineamientos nacionales pero que nunca involucra la subversión de sus

sentidos más estructurantes.

La 'anticipación', además, expresa la voluntad política de avanzar decididamente en la'

reforma del sistema educativo de la Ciudad, de establecer su necesid.ad. Imprime una

demarcación entre el "pasado" y el "futuro". Esta 'innovación' se concibe en las 'escuelas;_, :

en la medida que retorne a ellas su carácter 'educativo) a través de docentes capacitados

(formados) en estas pedagogías. Es decir, en la medida que la política educativa los provea.
de, una constitución (nunca concluida) que asegure su capacidad de iniciativa, de

'anticipación' :

"(...) La anticipación, tan propia de la educación que hace puente entre pasado
y futuro, entre lo viejo y lo por-venir, entre tradición e innovación, intenta
construir de antemano para que la capacitación no sea un a posteriori, sino una
contribución a la discusión y a la consolidación de cambios en el sistema".
(CePA - Escuela de Capacitación; abril y junio de 1998)18

Las 'pedagogías' sonde 'anticipación' porque permiten adelantarse a la prescripción, con

un alcance tal, que aparecen definidas como lo que'debería ser la fuente legítima, primera,

de estas regulaciones ("... la pedagogía, que debe entenderse simultáneamente como

_aquello que explica y se adelanta a la norma.... JI). ~

En el caso singular de la Escuela, ya señalamos algunas de sus direcciones convergentes: el

abandono de sus sentidos fundacionales, la asimilación de la práctica de capacitación a la

formación inicial, su configuración exterior respecto del sujeto docente y del, espacie:>

18 fICapacitación 'docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998". Escuela de Capacitación. C·e'PA
(Centro de Pedagogías de Anticipación) y Cabecera de la Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos,Aires..
Secretaría de Educación. GCBA. Abril, 1998. t, '

"Capacitacián docente en la Ciudad. Segundo Cuatrimestre de 1998". Escuela de Capacitación. CePA.
Secretaría de Educación. GCBA. Junio, 1998.

'¡
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escolar, la centralidad del conocimiento experto en estos ténninos de 'pedagogías' y la

voluntad expresa de introducir "cambios en el sistema".

La distancia respecto de la política reformista nacional es sólo relativa. Involucra que este

'mandato" externo sobre los docentes y las escuelas (a través de la capacitación ­

formación) se centre en un conocimiento disciplinar particular (más afin al mundo

educativo, más comprensivo y menos instrumental): la pedagogía. Mientras que, en la

política nacional, este lugar es ocupado por los diferentes conocimientos disciplinares "(en

tél1:nin~s de contenidos básicos y' comunes para cada ciclo y nivel)" o directamente por

lineamientos .técnico -edministrativos respecto de la conducción ('gerencia') ti

organización escolar.

En ,,un sentido similar a lo que ocurre con la Cabecera de la Red, la Escuela recrea en

nu~yos términos aquellas políticas :decapacitación nacionales. Las torna más sutiles, menos

pragmáticas, más consistentes y menos expuestas a la confrontación abierta.

5.- La materialización de la política de capacitación de la Escuela

Corno señalamos, para 1997, la Escuela de Capacitación (entonces, 'Centro de

Capacitación e Innovaciones Educativas') aparece debilitada, con una oferta limitada y

poco estructurada sobre la que recaen demandas de mayor intervención en la capacitación

de los docentes de la Ciudad. Paralelamente, la Cabecera jurisdiccional de la Red cuenta

con una propuesta definitivamente organizada y estructurada de W1a forma peculiar que, en

té~os relativos (respecto de las restantes Cabeceras de provincia) aparece distintiva y

exitosa.

Ha~ía logrado construir una propuesta más consistente respecto de los lineamientos

nacionales de la RFFDC. Ajustó. los criterios de la acreditación de las actividades que

presentaban las instituciones oferentes y restringió la fragmentación de las propuestas

creando una nueva unidad 'trayecto' que contenía varios cursos ('tramos'). A su vez,

estableció la incorporación obligatoria de dos cursos directamente vinculados al quehacer

docente ('actualización didáctica.' y 'sujeto de aprendizaje'). En general, este tipo de

19 Estos desde la perspectiva señalada en ]a Escuela de Capacitación se interpretan en términos de
'prescripción' equivalente a cualquierotranorma,
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¡~ 195
S
~~
.~

~;



". \}.~ I

~: .

intervenciones intentaba operar sobre la articulación y coherencia de las actividades

propuestas'". Incluso, resolvió el problema del 'puntaje' que se otorgaba a los docentes",

cuestión bastante relevante respecto de su capacidad de convocatoria.

. .

Es decir, las implicancías de la nueva dirección de la política de capacitación docente

nacional (la diversificación abrupta de las actividades de capacitación, su desarticulación,

su heterogeneidad o su aislamiento respecto del quehacer docente) eran percibidas, en

alguna medida, desde la cabecera jurisdiccional. Esta intentaba contenerlas, precisarlas,

.antes que alterarlas de manera sustantiva. Por lo cual, desde nuestra perspectiva, estas

intervenciones resultaron (corno no podría ser d~ otra forma) en el fortalecimiento de

aquella política nacional que ganó en consistencia y legitimidad respecto del, conjunto

docente, en esta jurisdicción.

Para la política educativa de la Ciudad, la propuesta de la cabecera resultó exitosa' en tanto

logró construir una identidad propia respecto de la capacitación nacional, sin que ello

supusiera una política sustantivamente diferente a la nacional.

Por esto último, creemos que, a principios de 1998, se constituye en el parámetro más
, .

adecuado a la hora de 'reconstruir' la Escuela de Capacitación con nuevas direcciones, más

acordes a los 'vientos de reforma': :

"( ...) Este fue el' esfuerzo [una oferta de capacitación articulada y formalmente
acreditada] de la Directora de la cabecera de la Red. Digo el esfuerzo porque
toda la jurisdicción desde el principio de la gestión [1996] ha ido en contra de
la Ley Federal de Educación. El 'empecinamiento' de su gestión y la del,
entonces, Subsecretario de Educación, (actualmente Secretario) hizo posible
que esto ocurriera de 'esta' manera: nos ha dado una continuidad y coherencia
en la estructura de capacitación. que la quisieron derivar a algunas
provincias". (Director del CePA, 1999)

.1

20 Convocatoria 1997. Cabecera de la Ciudad de Buenos Aires. Dirección de Educación Superior. -qCBA.
Mayo, 1997. ," < '. • ~ ." ':.¡ .'
21 La acreditación, paralos docentes, de los cursos de la Red resulta ser un asunto problemático 'en todas las
jurisdicciones. No se estableció con precisión el valor 'crédito' y no se implementó un sistema que permitiese
formalizar y unificar los criterios para asignar este tipo unidades. Esta dificultad, en el caso de la cabecera del
GCBA, se resolvió al interior de la jurisdicción en el lnarco formal del estatuto del docente municipal,
asignando 'puntaje' de acuerdo a lo establecido en esta norma jurisdiccional. Es decir, más allá de la
aprobación del ministerio nacional, la gestión de la cabecera incorporó la aprobación jurisdiccional.vía
resoluciones de' la Secretaría de Educación del GCBA.

~ ¡
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Nu~stra hipótesis es que la Escuela a partir de 1998 se fortalece en términos de expansión y

alcance de sus actividades pero redirecciona sus sentidos fundamentales respecto de la

na~r~leza de la capacitación. Abandona definitivamente los lineamientos previos y adopta

los 'que instituye la política reformista nacional. Se propone 'consolidar cambios', avanzar

en .la Reforma. Y este pasaje se produce a través de la mediación de la Cabecera

jurisdiccional de la Red:

"Con tornas de decisiones lTIUY puntuales, armamos una estructura de la
capacitación (fuera de servicio) con un concepto que ya había usado la cabecera -,
de la red de la CBA (que es, también muy particular y lTIUY diferente a las
cabeceras de red de las provincias) los 'trayectos'. Nosotros a eso le di1110S una
vuelta de tuerca más y armamos una estructura que tiene que ver con núcleos
problemáticos, absolutamente residentes en el sistema educativo y otros
problemas para los cuales aún ni siquiera tenemos respuestas pedagógicas. O
sea, hemos armado estos núcleos y éstos, a su vez, han armado trayectos. Cada
trayecto tiene tres o cuatro tramos que son los cursos específicos". (Director del
CePA - Escuela de Capacitación, 1998).

Es' .decir, la estructuración de la propuesta de la Escuela de Capacitación descansa sobre la

estructura previa de la Cabecera. Conlleva una considerable ampliación y diversificación de

SU~ actividades pero, formalmente, guarda una estructura cuidada, una 'arquitectura' de

cursos ('problemas',' 'trayectos', 'tramos') que se presenta distintiva del 'show de cursos'

di !as restantes jurisdicciones:

U "(...)El 'show de cursos', que es 10 que le pasa a Nación, al menos respecto de
::~ las provincias donde no hay una estructuración (...) Y esto [la. estructuración

particular de la Escuela] ha dado una estructura mucho más orgánica de la
capacitación, tiene que ver mucho más con una 'arquitectura' que con un
'show' [de cursos] ..." (Dirección del CePA - Escuela de Capacitación, 1998).

Es~.a preocupacion por la coherencia, ya presente en la Cabecera (donde aparece la

de,fmición primera de 'trayecto", reuniendo un conjunto de cursos) se resuelve desde la

Escuela en un sentido similar, añadiendo un nivel de agregación mayor: 'los problemas'.

;.: "UJ;l problema es una invithción al trabajo alrededor de un desafio que puede
:¡ presentarse bajo el modo de uti obstáculo que persevera, una incógnita que nos

:~}. interroga. Los problemas reclaman una estrategia de resolución, una
: planificacion consciente de los pasos que se pueden seguir )J de las
i : - .consecuencias -que se derivarían de ellos. Para definir los problemas que
; ~. articulan los cursos propuestos se han tenido en cuenta algunas de las
q
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dificultades )) obstáculos con los que los docentes se encuentran en su práctica
cotidiana". 22 . '::! .

• ,1
.:
j:

Estos 'núcleos problemáticos' son equivalentes al 'trayecto' de la Cabece~~ (éste se

corresponde con los diferentes 'circuitos' que define la Red según los ciclos) niveles

donde se desempeñan los docentes). Desde la Escuela estos 'problemas' son obstáculos de

la práctica docente que requieren una 'estrategia de resolución' (una planificación

'consciente' y una evaluación de las consecuencias). Reclaman una intervención do~~nte

activa, su 'iniciativa' (o su 'anticipación desde la pedagogía'), su reflexión, la elaboración

~ " de una estrategia. Se contraponen con el mero acatamiento de una prescripción (la norma o

el curriculum, desde esta misma perspectiva).

Si bien, esta agregación en términos de 'problemas' se vincula de una forma diferente

respecto de la práctica docente (en el sentido de que no es la estructuración' abstracta,
, ,

escalonada en ciclos, la que determina esta práctica o el 'rol', tal como aparece en. los

lineamientos nacionales de la Red) sigue presente la exclusión del sujeto docent6 (en tanto

sujeto histórico concreto). Es decir, las pre~tas que permanecen son: l¡i¿a 'quién

interrogan' .realmente estos desafíos? ¿Para quién se construyen como tales? O, ¿en qué
, "

medida resultan significativos, 'problemas que perseveran' ·0 'incógnitas' para Ios propios
. .,.

sujetos educativos?

Aunque se considere la práctica docente en su formulación (en un sentido genérico,

equivalente a la educación formal de la formación inicial), no se defmen a partirde ella, en

términos de experiencias ciertas. No se configuran como tales en las representaciones,

saberes o intereses de los docentes (o, por lo menos, ésta no es una condición prioritaria

para su formulaciónj.f . . .

,.;

22 "Capacitación docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998 u
• Escuela de Capacitación~'lCePA

(Centro de Pedagogías.de Anticipación) y Cabecera de la Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires ..
Secretaría de Educación. GCBA. Abril, 1998. , '
23 En relación con la definición de la propuesta de capacitación y el lugar que le cabe a las necesidades y
problemasenunciados por los docentes se pueden considerar los siguientes enunciados: :. ,:
"Toda 'la propuesta de J~ap~citación (...) fue construida tornando en cuenta la historia de la' Escuela de
Capacitación, la-opinión de muchos de los que fueron sus referentes, las necesidades del sistema que nos '

.trasmitieron.la Dirección General de Planeamiento, la Dirección de Currículum, la Dirección' General de
Educación y' las Direcciones Areas, .los aportes de los colegas, los resultados de investigaciones, el
conocimiento de las escuelas, las opiniones de los docentes que evaluaron las propuestas: anteriores:"
(Capacitación Docente en la Ciudad... op. cit. p. 2).
Es decir, las fuentes consideradas son múltiples y resulta dificil precisar la incidencia relativa de cada una de
ellas. La opinión docente, en sentido estricto, sólo se. menciona en relación con la evaluación de las
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s~: trata entonces, nuevamente, de una definición predominantemente externa, que se

establece desde la administración, Es decir, los 'problemas' de la práctica docente se

construyen por fuera de los propios docentes (y, en este sentido, por fuera del espacio

escolar), desde las instancias centrales. Perovsimultáneamente, éstas los interpelan para su

resolución 'consciente'.

El' 'trayecto.', por su palie, se define desde la Escuela de la siguiente f01111:a:

"El trayecto configura una propuesta integradora de capacitación en torno a un
núcleo posibilitando distintas alternativas y opciones de recorrido para el
participante. La 'organización de los cursos en trayectos permite: la articulación
de ejes clave, la continuidad en el tratamiento de una temática y el recorrido
exhaustivo de los conceptos't/" '

El. problema de la articulación, ~ diversificación ,o heterogeneización de la capacitación

docente no se defme en relación con el carácter arbitrario o significativo de ésta respecto de

las:'prácticas, las experiencias, l~s condiciones institucionales particulares de trabajo. El

. énfasis está en el ordenamiento de la multiplicidad de cursos posibles con criterios de

agregación.

P~rece construirse, entonces; un esquema ordenado, minucioso que preserva una coherencia

en los temas, el desarrollo gradual de los contenidos, 'el tratamiento exhaustivo de los

conceptos' o. el 'recorrido individual' a seguir por cada docente. En este sentido, la

propuesta de la Escuela mantiene un carácter similar a aquella de la Cabecera que, lejos de

construirse COI1J,O alternativas cualitativamente diferentes de la perspectiva nacional de la

Red, la 'perfeccionan'.

La' -propuesta de la Cabecera parece haber operado como primera experiencia de

apropiación jurisdiccional de la política nacional de capacitación. Esta, a su vez, habilitó las

nuevas direcciones posibles de la política del GCB, a través de su instancia 'independiente',

laEscuela de Capacitación.

1 '

b~~de este ámbito particular (exclusivo de la Ciudad) se concretan tendencias propias de la

poÚtica nacional que alteran su configuración previa en tanto unidad burocrática (y su

propuestas' previas 'con un alcance, en las alternativas de elección o de. definición, también dificil de
establecer, '
24<~Capacii~ción d~ceJ1te en la Ciudad'; op. cit. p. 3.
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relación o articulación con otras): la diversificación de actividades, la intervención de otras

instituciones (legítimas en la medida que resultaban representativas de determinados

'campos del conocimiento '), la flexibilización de la organización y relación entre cursos; la

estructuración de las actividades a partir de 'recorridos individuales' de los docentes, la

convocatoria de 'expertos' vinculados al campo académico para que desarrollen la

capacitación, la pérdida de centralidad de los equipos de capacitación propios (más estables

y homogéneos, tradicional y directamente ligados campo docente 'no profesional' o a la

perspectiva original de la Escuela) la inclusión de nuevos capacitadores y el debilitamiento

de las relaciones de este colectivo 'capacitador' que operaba en la articulación general de

, las propuestas de la Escuela.25

Es decir, se trata de una diversificación y dispersión que no sólo involucra a los docentes

que se capacitan sino a la,configuración burocrática en esta materia, al interior de ia propia

administración educativa. La Escuela abandona, expresamente, su condición 'monopólica'

respecto de la capacitación de los docentes de la Ci~dad:

"Pero, no es sólo lo que hacemos.: convenimos cosas. O sea, armarnos
convenios con otras organizaciones no gubernamentales o con organizaciones
universitarias para construir una capacitación en forma conjunta, porque' la
Escuela, lo que ha decidido políticamente es que no es el órgano 'monopolico'
de la capacitación en la Ciudad (...) Entonces; todo esto lo armamos no es s610
para dividir (sic) la oferta de capacitación... ". (Coordinador CePA- Escuela 'de
Capacitación, 1999)

Estas líneas resultan consonantes, en tanto marcan una tendencia a la desregulación de la
I .,'

capacitación promovida desde el propio aparato e~tatal que, a su vez, lo 'disloc~n'. Una

cauce claramente establecido (en términos materiales burocráticos y en términos de
significaciones sociales) desde los lineamientos reformistas más generales que, por otro

lado, también determinan la fijación de instancias centrales de controlo regulación. Estas

se presentan en esta estructuración 'ardua' y compleja de sucesivos escalonamientos (a la .

que deben ajustarse tanto la 'oferta' -las diferentes propuestas de cursos - como la
'0_;

'demanda' -los docentes que se capacitan).

, í

25· Este debilitamiento se expresa en la disminución de la frecuencia de los encuentros de trabajo de los
capacitadores, antes claramente constituidos en equipos con reuniones semanales, el paralelo crecimiento de
cantidad de proyectos, cursos y capacitadores con una incorporación considerable de 'nuevos' docentes y la,
probable, pérdida de 'identidad' respecto de la pertenencia a la Escuela. (Entrevista realizada a A.C;. docente­
capacitador que se desarrolló en la Escuela en sus sucesivas gestiones). .
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Estructuración que parece ser resultado de una voluntad obstinada en poner orden,

agregación y coherencia'" mientras, simultáneamente y de forma aparentemente

. incomprensible, apunta a intensificar expresamente esta dispersión.

En' el capítulo previo ya señala1110s COIDO ambas tendencias (desregulación y

sobreregulación) se. presentan como basamentos a partir de los cuales ir configurando una

articulación mercantil para lo educativo. Esta cuestión también está presente en esta

jurisdicción.

. La 'Escuela va configurando una oferta, sobre la que se establecen relaciones competitivas

(en términos de cantidad de docentes que convocan los diferentes cursos o conjuntos de

éstos) y, a su vez, respecto de otras unidades burocráticas dedicadas a la capacitación.
. .: .
Ta~l?bién la Escuela funciona COI110 esta instancia de regulación central que controla la

calidad de estos servicios y establece pautas fijas.

En cambio, la configuración de una 'demanda', en tanto tal, aparece 'distorsionada'. Un

desvío que excede la voluntad de la política educativa y tiene más bien relación con la
: '

presencia cierta del sujeto docente en esta relación que traza ésta con él a través de la

capacitación.
::~

,,;.1,
~ ;

Si ~ bien, la obligación nacional de cOl~pletar determinada cantidad de créditos de

capacitación para permanecer en su puesto de trabajo alcanza a los docentes de la Ciudad (y

en este sentido la instituye), el desarrollo de las actividades de capacitación en esta

jurisdicción se sigue vinculando al ejercicio de un 'derecho' (previsto en estos términos en

el Estatuto del' Docente Municipal) que debe atender las instancias de política educativa de

la Ciudad.27 De ahí que permanezca su carácter 'optativo', más allá de la prescripción

nacional. Es una capacitación que se presenta tramada con la movilidad escalafonaria en el

ámbito estatal, es decir, con la concreción de un derecho gremial, antes que con la

adquisición de un 'servicio' para competir (o subsistir) en el mercado de trabajo.

2~ '.'te dije que teníamosnúcleos problemáticos y cada núcleo arma estos trayectos (que son distintas miradas
- de 'un mismo problema) que contienen los cursos propiamente dichos) a los cuales nosotros llamamos tramos
. y los docentes -eligen libremente. Nosotros haCel110S él tramado de tal manera de que Wl curso aparezca

.' también acá (en otro trayecto); por lo tanto si los docentes hacen, eligen estos tres (tres cursos de distintos
trayectos) tienen un puntaje por'cada uno; pero si completan Jos cursos de un trayecto también tienen un plus
de puntaje, entonces se ven casi tentados a terminar los trayectos que tienen cursos COlTIUneS realizando los
tramos restantes para completar el trayecto." (Entrevista al Director del CePA, 1999)

, 27 LOs cursos otorgan 'puntaje docente', de acuerdo al estatuto del docente) que permite posicionarse mejor en
, los concursos de cargos y ascensos. Estatuto del Docente Municipal arte n° 17.
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Hasta aquí hemos intentado bosquejar córno, en el período de reforma, el desarrollo de 008:

unidad burocrática singular, en una jurisdicción autónoma respecto de la nacional, va

construyendo algunas líneas de continuidad significativas respecto de las nuevas

concepciones reformistas, en estos ámbitos 'más distantes'. También cómo éstas involucran

una alteración 'estructural' del aparato preexistente tanto en las sucesivas

'reconfiguraciones' de esta unidad COIDO en la modalidad que adoptan sus actividades y en

los criterios que las delinean.

Estas nuevas tendencias se yuxtaponen con las previas y generan un escenario que, si bien

se presenta fuertemente modificado, no involucra un cambio absoluto, lineal o uniforme,

Perviven algunos sentidos previos, cobran presencia las lógicas burocráticas y políticas

'locales' y se presentan espacios de conflicto. ' ,

En este recorte más puntual sobre la Escuela de Capacitación creemos que! lo que
:, I

predomina, también, es un escenario de 'tránsito', de 'pasaje', que erosiona 10 previo pero

que no tiene un punto predeterminado de llegada (más allá de lo que se ':proponga

expresamente la administración y la política educativa). Esta erosión también sepresenta

respecto de la inclusión/exclusión del sujeto docente en relación con la 'valoración', o

devaluación de su trabajo. Si bien esta última, en esta jurisdicción y desde la perspectiva de

la Escuela, no es tan radical como en el caso de .Ios enunciados nacionales (preserva el

valor de la tarea docente en un sentido genético, a través del valor asignado, a la

'pedagogía ') predomina una interpelación que no los 'reconoce' en su constitución actual.

Corno ya señalamos, desde nuestra perspectiva, esta erosión parece apuntar hacia

articulación mercantil de lo educativo. Esta tendencia es también reconocible en las

alteraciones burocráticas que sufre esta unidad en, el tiempo. Por otro lado, la pérdida de

algunas de sus definiciones y perspectivas fundacionales respecto de la capacitación

docente (que se habían mantenido vigentes) parece .apuntar en esta misma dirección.

En relación. con esto último, en la sección siguiente nos detendremos en una modalidad de

capacitación ('la capacitación en servicio') que la Escuela mantuvo por muchos años. Esta

es particuÍannente significativa porqu~ en cierta manera condensa las significaciones

alternativas de la Escuela desde su configuración diferencial en 1984: la capacitación CalDO
.. ;

una reflexión sobre la experiencia de pares desarro11ada en el espacio escolar.
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6,"- El anclaje institucional de la capacltación: el caso "de la capacitación "en servicio'

Por lo mencionado previamente, ·podelnos especular que la nueva propuesta de la Escuela, a

partir de 1998, se inscribe sobre "esta tendencia nacional respecto de la capacitación que la

presenta como un 'bien' personal que es ofrecido a través de la mediación y regulación

estatal, desde una diversidad creciente de instituciones. Cada docente, diseña su propio

'recorrido' a través de los sucesivos escalonamientos (tramos, trayectos, problemas), Se

espera "que el 'itinerario' a seguir por él quede sujeto a sus preferencias o intereses

"t" <, personales 0, incluso (corno especulaba nuestro informante) a hacer más 'eficiente' la

relacióndedicación - 'puntaje'.

El colectivo docente 0, más precisamente, el conjunto con pertenencia a un espacio

institucional específico no queda interpelado ni contenido en la propuesta general de

capacitación: "

1 ' "Los educadores podrán integrar su capacitación componiendo sus recorridos
personales con tramos propuestos indistintamente por el CePA y la Cabecera de
la Red". 28 .

Por otro lado, se señala:

.. "Esta organización [el nivel de agregación 'núcleo problemático"] responde a la
ideaxíe .que hay temas 'c0112UneS, problemas que nos desafian a todos

. r independientemente del ámbito de inserción institucional, aún cuando requieran
~'.: ¡'.~.;. una recontextualización para cada establecimiento, para cada grupo de

álumnos".29

E~ .decir, lejos .de poner en cuestión la potencial consonancia de problemas de la práctica

docente de sujetos q~e la desarrollan en distintas escuelas, este 'desafio' 110 es

independiente del anclaje institucional SUla, más bien, su consecuencia. Desde nuestra

perspectiva, para que se construya como problema significativo del sujeto docente, no

p~~de sino surgir del (su) hacer institucional específico. Dicho de otra forma, su potencial

consonancia no puede sino quedar sujeta a esta primera impronta institucional particular,
f .. ~ ~"" •

Nuevamente, el problema 'común' que 'nos' desafía se construye por fuera de las escuelas

y sólo se 'recontextualíza' posteriormente en ellas.
.. .; ~ -. f ..' . .. •

- ~ . ..-. ~ . ~ ~ ~ . .. . --.. ~ ..

- .. -:-.. ~.# ~ .~ •.".:

: La:cuestión del anclaje institucional de la capacitación, COlTIO intentamos fundamentar e11
...... '.. .

los capítulos anteriores, 110 es uria cuestión menor para un cambio educativo que se presente
,',

28 "Capacitacián docente en la Ciudad...·", op. citop.2.
;1
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alternativo a la institucionalidad históricamente dominante del sistema educativo. Desde

nuestro punto de vista, éste inevitablemente debería pronunciarse respecto de una identidad

docente constitutivamente alienada (desde la política .educativa y estatal) respecto de la

posibilidad cierta de construir, corno sujeto, una relación significativa con el saber y por 10

tanto un posicionamiento propio respecto de 'lo educativo' (y, por supuesto, lo escolar).

Porque esta relación alienada no hace sino a sureproducción en el propio espacio escolar.

Esta perspectiva particular' podria ser capaz de iluminar, a su vez, los condicionamientos,

políticos, estatales y sociales (y su historicidad) que delinean el espacio institucional­

escolar.

En este marco, la configuración de la capacitación desde el propio espacio escolar

atendiendo a la reflexión de los docentes sobre sus propias prácticas (como sujeto .­

ocupacional y social sobredetenninado laboral, política y socialmente) .se toma

especialmente valiosa. La historia de la Escuela de Capacitación guarda alternativas de esta

índole. Corno mencionamos, la más representativa es la 'capacitación en servicio' [ ,:

La capacitación 'en servicio' también fue denominada originalmente 'de perfeccionamiento

y actualización' (incluso, 'de perfeccionamiento en la escuela'), es decir, suponía sujetos

docentes constituidos plenamente (la actualización y perfeccionamiento refiere a instancias

claramente demarcadas de la formación inicial) que desarrollaban su práctica en tina trama

laboral e institucional generadora de saberes educativos legítimos (aunque no 'absolutos'):

"Entre los objetivos a que apunta esta modalidad destacamos: 1) Partir 'del
reconocimiento y la valoración de lo que se sabe y se hace [en la práctica
docente, en el trabajo] 2},Prolnover el intercambio de experiencias comofuente
de conceptualización dé la práctica docente (...) 5) Generar aportes que tiendan
al mejoramiento de la práctica". (DCPAD, MCBA, 1991)30 ., ~

Es decir, el punto de partida es el 'reconocimiento' y 'valoración' del saber y las prácticas

del trabajo docente. La 'conceptualización' (los 'conocimientos") sólo pueden producirse

desde este punto de partida primero e indispensable: la experiencia institucional docente.

Si _bi~n'; esta modalidad talnbié~ en~ncia el propósito de intervenir en la práctica docente

('g~nerar aportes que tiendan al mejoramiento de la práctica'), el carácter de esta
: !

29Ibidem.
3~ Ibídem, p. 19.
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intervención se presenta cualitativamente distinto, su matriz es un sujeto docente formado

en diálogo con el 'capacitador'.

,-

A -su vez, esta 'otra' capacitación colabora explícitamente en la construcción de un

colectivo docente, cuyo basamento es el 'hacer institucional': .

"Esta pregunta, así abierta, [¿es posible el perfeccionamiento en la escuela?]
alienta hacia una búsqueda· de acuerdos, hace de la búsqueda de acuerdos una
tarea de perfeccionamiento (...) Nuestra mirada de la práctica educativa pone­
en el centro el hacer pedagógico C01110 hacer institucional, y el hacer
institucional CalDO hacer pedagógico" (DCPAD, MCBA, 1991)31

Esta modalidad se mantiene para )999, pero cambia su carácter. Es una alternativa que ya

sepresenta, desde la gestión de la Escuela, con limitaciones:

"Los lineamientos que nosotros tenernos, las líneas de acción para construir
. -, esta política, tiene que ver con dos lógicas históricas que tiene la institución [la

Escuela de Capacitación]. .La capacitación fuera de servicio, 110 sólo tiene
.' puntaje otorgado de acuerdo a la cantidad de horas, sino que es absolutamente
I .; voluntaria. O sea. es una oferta a partir de saber qué es lo que quieren los

docentes (sic), de saber lo 9ue quiere Planeamiento, de saber lo que quiere la
Dirección de Curriculum; la Dirección General [de PlaneamientoJ, la

. . Secretaría de Educación y la propia Escuela de Capacitación. La otra lógica {la

.. capacitación en servicio] de la capacitación tiene que ver con los pedidos
, -, puntuales de los supervisores y de los directivos, donde se trabaja el ámbito

. .. pura y exclusivamente de la institución". (Coordinación CePA, 1999)

Esdecir, la capacitación en servicio se reconoce desde la actual gestión corno una lógica

histórica y cualitativamente diferente. No es 'absolutamente voluntaria' porque involucra la

propia trama institucional. Esta Ca diferencia de la capacitación 'fuera de servicio ') es lnás

acotada en sus posibilidades de 'expansíón'V, se desarrolla desde el interior de las

instituciones escolares en horario escolar y se lleva adelante a partir del pedido de los
- j

docentes (los equipos de conducción de las escuelas, directivos o supervisores).
¡.

Lq~· docentes, con cargos de conducción, quedan habilitados para 'apropiarse' de estas

instancias de formación. Y, esta apropiación casi inevitablemente conlleva su anclaje en .
... ," ~ . 1:.' .r ..:. •• • lo .. ~ ". • ,,'" t:...

:¡'~'. . . . . .
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31 Ibídem, p. 13Y14.
32 Mientras que la capacitación 'fuera servicio', para 1998, se estructura a partir de una oferta de
aproximadamente 220 cursos (tramos) con una inscripción inicial de 21.665 docentes, las actividades 'en
servicio' convocaron 5.015 docentes a través de 264 'acciones' (la fuente documental se precisa el carácter
de ; ·:~sta unidad 'acción'). "Informe de Evaluación H. Escuela de Capacitación - CePA. Secretaría de
Educación, GCBA, 1999. (Documento interno, preliminar) y "Capacitacián docente en la Ciudad"... op. cit.
, . f~ . , .. '. .. - ¡ ' .
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ámbitos institucionales: una escuela (cuando es solicitada por directivos) o un distrito (en el .

caso de los supervisores). Es decir, cuando los docentes quedan habilitados, constituidos

plenamente (capaces de defmir los' lineamientos o las necesidades que motorizan la

capacitación) la adscripción institucional de ésta reaparece en escena inmediatamente,

Creernos que esta modalidad se presenta en los enunciados, de la gestión posterior de la

Escuela, corno una 'lógica' diferencial porque el sentido de la política de capacitación es

otro, ya no son los docentes (directivos )! supervisores) los que la definen y solicitan..

'!, Ahora más bien se trata de saber, predominantemente, "qué quiere Curriculum, la

Dirección General de Planeamiento o la Secretaría de Educación".

Pensamos que esta otra 'lógica histórica', instituida en experiencias concretas, reconoce

tácitamente las dificultades o, por 10 memos, las limitaciones de una capa,citación

desplazada de las escuelas y desarrollada individualmente. Es decir, estas experie~cias de .

capacitación, denominadas 'en servicio' (mas allá de su cobertura y alcance en el'. cambio .

que se proponen) expresan sentidos alternativos; respecto de aquella otra, 'fuera de
. .

servicio', más generalizada, promovida expresamente en su crecimiento, que manti~ne este .

fuerte componente de formación inicial, como intervención externa de 'conocimientos' (en.

este caso, 'pedagógicos') a ensamblar en las prácticas efectivas de un sujeto que aparece ~

carente, 'en formación', 'sin escuela' .33 ..

La preeminencia de la modalidad 'fuera de servicio' es tal que, si bienpara.1998 se.

mantiene la 'capacitación en servicio', ésta sufre transformaciones que la asimilan casi:

totalmente a aquella:

"Y, laque nosotros hicimos el año pasado fue trabajar en la institución pero
afuera de servicio, es decir con problemas' de esa institución o grupos de
instituciones que tienen el mismo problema, Que tiene una doble ventaja:
nosotros podemos evaluar el impacto que tiene la capacitación y podemos

33 Algunos datos cuantitativos, para 1998, respecto e los participantes en este tipo de experiencias, a~n con la
introducción de .modificaciones sustantivas (MIX - capacitación en servicio, pero fuera del horario 'y espacio
escolar) expresan comportamientos diferenciales respecto de la matrícula. Mientras que para el caso de la
capacitación 'fuera de servicio) la tasa de deserción es entre el 25% (primer cuatrimestre de 1998) y el 20% .

.(segundo cuatrimestre), para·el caso de la capacitación 'en servicio', sólo alcanza un 1% (y, además, no se ':
registra diferencias entre la cantidad de inscriptos y los asistentes al primer día de clase), algo similar ocurre
con los MIX (capacitación que se realiza· fuera del horario de trabajo de los docentes y que se define por
escuela o grupos.de escuelas). Esta diferencia en el comportamiento de la matrícula podría estar expresando

, dos modalidades diferentes de interpelación a los docentes, con resultados, por lo menos, cuantitativamente.
diferenciales en el tipo de participación docente. :
"Informe de Evaluacián" Escuela de f2apacitación- CePA ... op.cit,
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.. analizar antes los problemas. La capacitación así es mucho más especifica )i

objetiva, o sea, no objetiva, sino I1ZU)J puntual, se tiene un objetivo 112UY claro y
le da puntaje a los docentes, cosa que si es servicio ha ocurre". (Coordinación

..~ CePA - Escuela de Capacitación, 1999).

.Nuevamente, parece operar este corrimiento desde las escuelas hacia un 'afuera', en esta

oportunidad, claramente resguardado por la administración, Y este. resguardo (hacerla

'mucho más específica y objetiva ... ') parece suponer que aquella otra capacitación

efectivamente conlleva una presencia más activa del sujeto docente porque pierde

'f "eficacia', dirección cierta, queda fuera del control administrativo:

" ...Y la capacitación en servicio, capacitaciones sucesivas en años y años de las
mismas cosas a los mismos agentes. .. a veces hasta con las. mismas personas.
'Entonces, no había evaluación del otro o, por lo menos, había ya un
encadenamiento del capacitador con la institución, el distrito y éste tipo de
cosas... Que, bueno... será maravilloso pero, en verdad, si es tan maravilloso
también 10 tendrían que tener los otros distritos escolares. Y tan maravilloso no
debe ser porque si después de cinco años capacitando en las mismas cosas, en el
luismo distrito ... ¡algo pasa! O sea ¿qué pasa? Las provincias son las mismas,
los directores son los mismos, los supervisores son los mismos: algo pasa.
Bueno, lo que pasa es que a veces no eran problema, era simplemente

; ~': . capacitación pero no .capacitaciónpara resolver debido tipo de problemas ". 34

¡.~,

Insistentemente, vuelve a ponerse ~n cuestión la definición de las necesidades, 'problemas'

o 'd~safios', que proveen sentido a la capacitación. En realidad, lo que se pone en jaque es

la l~gitimidad del sujeto que los construye como tales: ¿quién enuncia genuinamente acerca

de 16s cambios? ¿Quién los construye o delinea? ¿Quién los provee de sentido?
.1;

Est¡e 'encadenamiento capacitador-institución' puede ser 'maravilloso', es decir, en algún

sentido se recoge aquella significación previa de relación de pares, anclada en condiciones

institucionales particulares; aunque sólo es interpretada en términos de 'complicidad': "los

docentes, los directivos, los supervisores son los mismos"... no han cambiado. Es decir, esta

articulación alternativa exclusivamente puede apreciarse COlTIO una dudosa colaboración en
. f' I

la 'inercia'. .
i ~.

• ~ t~

~ .'.
-¡ '. .

34 C~be¡~~larar que estos enunciados son1fonnulados con relación a las modificaciones de la modalidad 'en .
servicio" sin embargo, en su transcurso, quedan asimilados a los problemas de la capacitación en general, de
Ú1S restantes jurisdicciones. Pensamos que este eslabonamiento 'capacitación en servicio' (de la Escuela)
'dificultades de la capacitaciónen general' se produce por una casi automática asimilación de la primera a la
segunda y por la imposibilidad de enunciar libremente respecto de las 'limitaciones' de las gestiones previas
de la: Escuela. ;
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Los problemas, entonces, tienen que ser 'otros'; ciertos, precisos y evaluados. Deben estar

controlados desde la administración y ésta es la única alternativa para Intervenir

efectivamente en la práctica docente, en la constitución de estos docentes que parecen

resistirse a operar, a transformar, a intervenir. Mientras que, paradójicamente, su

intervención (la definición de líneas de capacitación) sólo puede ser interpretada como

apatía o ejercicio estático.

Nuevamente (yen un sentido equivalente a la política nacional) aparecen estos sentidos

subvertidos respecto de la autonomia escolar o la 'iniciativa docente'. Es u~: mandato

estatal que prescribe la 'no prescripción'. Una autonomía 'concedida' y 'no recon~cida'por

los propios sujetos que 'deben' ejercerla.

En la capacitación esta subversión se expresa en la imputación de dificultades, necesidades

o restricciones a un sujeto que a priori es predefinido "incompleto", 'carente' o 'Iimitado'.

Un diálogo de la administración consigo misma. En éste no hay lugar para los ~~unciados
docentes, para las escuelas y sus condiciones, en tanto espacio institucional fijado en su

particularidad por las prácticas de estos sujetos y por una historia de la política educativa (y

determinados condicionamientos sociales más amplios) que se eluden. Es decir; aunque la

interpelación a ellos sea permanente, están excluidos en el sentido mismo que 'porta esta

exhortación.

"(...) y trabajar con estos intersticios de autonomia era muy importante en la
capacitación en servicio. Por lo tanto, los pedidos de ellos [directores} aislados
nosotros los mandábamos a la Dirección General [de Planeamiento] y,
entonces, ~a Dirección General los aprobaba y si [el pedido] no tenía la firma
.del Director de Area, del supervisor, de la directora de la escuela, y el
compromiso de los docentes, nosotros no largábamos la capacitación:' .Ahi
entendieron que hace quince años tenían más autonomia que en los primeros
meses del año pasado. Era simplemente para demostrar (sic) que ellos antes la
contactaban [la capacitación} mano a mano y ahora en cambio... (...) "
(Director del CePA,,1999) ,

Entonces, esta autonomía .es existente, pero no es inteligible para los propios sujetos que la

detentan '(a' pesar de ellos mismos). Contradictoriamente, se hace visibl~' con la

'prescripción'; la injerencia de la administración, en una sucesiva y ordenada~a.dena de
. .;

'aprobaciones', que certifican (recién en el nivel de una dirección general) la viabilidad del

requerimiento, su legitimidad. .v :

,.
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La autonomía de estos sujetos adquiere validez sólo en la propia demostración de su

dependencia: la necesidad de quedar autorizados en las instancias centrales de la

administración. Los pedidos de 19S directivos, 'aislados', 'mano a mano' cobran, recién

entonces, coherencia, significación:

"Si nosotros no hubiésemos estado convencidos, si todos no hubiésemos estado
convencidos de que la autonomía es posible, desde la Dirección General. de
Planeamiento, los Directores de Area y además que tienen que usarla... Esto lo
empezamos a armar [la regulación de la capacitación en servicio] no solamente
para evitar la inconsciencia" de 10 que habíamos perdido (sic) sino para darle ....
coherencia, para que se hicieran cargo. Porque los supervisores a veces no se
hacían cargo de la capacitación que estabamos haciendo convenida con ese
director y ese grupo de docentes (...) también para que el director se de cuenta
que tiene que pensar en lo que es la estructura de capacitación (...) que no es
un pedido más, es decir, que tiene que haber una coherencia... ". (Director del
CePA, 1999)

El director 'tiene que pensar' y los supervisores 'tienen que hacerse cargo' en este lnar~o

transcurre la 'iniciativa' y la autonomía escolar. Y ellos 'tienen' que 'usarla'.

¿Cómo 'estar convencidos' de la .autonomía de un sujeto que se concibe indiferente? Son

distintas las representaciones en juego del 'deber ser' o, más precisamente, del 'poder ser'

docente, directivo o supervisor. Cuando esta diferencia consigue expresarse (la defmición

de propuestas de capacitación por parte de los docentes, directivos o supervisores para sus

propios .espacios institucionales).ella queda invalidada. No se reconoce como legitima, no

juega a la hora de def~ los fu~da~entos de la capacitación docente, su relevancia, los

ca~bios educa~ivos posibles, los problemas o las necesidades de transformación en las

escuelas, Y este premeditado y evidente desencuentro de la política educativa con el sujeto

docente se interpreta como inercia, incoherencia o apatía.

Por ello, es necesario que la nueva propuesta 'en' servicio sea 'fuera' de servicio,

desplazada del espacio y el tiempo institucional. Si los problemas de una institución son

inmediatamente, linealmente, asimilables a 'grupos de instituciones con el mismo

problema'; ¿~e trata, entonces, d~ los mismos problemas? Sólo en la medida que el sujeto

- .qu~ 10s,~n~nCie, que los construya, se coloque por fuera de ellas y trace este denominador

común:

". (....) [este desplazamiento] tiene una doble ventaja: nosotrospOdel110S evaluar
el impacto que tiene la capacitacián y podemos analizar antes los problemas ".
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Este análisis previo opera corno el garante de esta agregación de problemas, los redefine y,
por lo tanto, también los construye. y, es así que este 'antes' pero, también, el 'transcurso'

y el 'después' de la capacitación queda protegido, se asegura su coherencia, su. dirección

cierta (aunque no sin costos respecto de la posibilidad de generar cambios realmente

contestatarios respecto de la institucionalidad del sistema educativo).

Los docentes se desdibujan, desaparecen, pero se ven beneficiados con el 'puntaje' que

otorga la administración gracias al cambio introducido en la modalidad. Una transacción:

H ( ••• ) La capacitación así es mucho más especifica (...), tiene un objetivo muy
claro J' le da puntaje a los docentes, cosa que.si es servicio no ocurre".

. ,

En este 'intercambio', el 'otro' queda configuradocorno un sujeto imposibilitado: que sólo

parece salir de su inercia, en relación con 'puntos' 'que faciliten su movilidad individual, en

la carrera docente.

En este cuadro) la capacitación pierde su anclaje institucional, porque inevitablemente debe

distanciarse de estas 'Iimitaciones' de la práctica docente efectiva. Pero al tornar :distancia

de éstas también la torna respecto de sus 'potencialidades'.

7.- La Escuela de Capacitación en perspectiva j,

En este capítulo hemos intentado presentar los alcances de la transformación reformista

desde su materialización en.un ámbito y una unidad burocrática particular. Mirado· en

perspectiva.sólo es Uña pequeña muestra de los alcances de la refonnaeducativadesde una

líneaparticulardepolítica y desde una 'pequeña unidad del aparato estatal.

Este recorte permite precisar como este proceso no es 'radical, uniforme o absoluto, cómo
: ~.",

conlleva sucesivas definiciones en las diferentes ~nidades del aparato y en las diferentes
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instancias de política y cómo estas involucran la interiorización de intereses y conflictos

que exceden el propio aparato pero que lo van, también, configurando.

1

'En el ,caso de la Escuela, hemos sólo esbozado algunas de estas cuestiones a través de los

cambios progresivos en su configuración, a través de considerar su articulación con otras

unidades burocráticas (con la que se solapa 'funcionalmente' o se vincula jerárquicamente),

a través de la posición gremial docente y, también, de la relación entre la política educativa

nacional y la porteña.

Una atención especial merece, para nosotros, la concepción de la capacitación definida

desde la Escuela y su relación con sus concepciones previas. En este sentido, creernos que

esta ruptura (progresiva) permite destacar particularmente la transformación reformista en

esta jurisdicción, tanto su continuidad COI110 sus mediaciones con las significaciones

previas 'locales'.

La construcción sutil pero continua de una articulación burocrática fundada en criterios

mercantiles también es claramente identificable. En este sentido, la Escuela respecto de la

Cabecera se presenta con una tendencia más 'moderada'. Sin embargo, si se considera su

historia previa y la incidencia gremial docente, los cambios en esta dirección son intensos.
.::~

1 ;

Esta tendencia no sólo conmueve el aparato burocrático sino que le imprime un nuevo
. 1 ;

sentido a la relación de la política educativa con e~ sujeto docente. En esta etapa reformista

esta omisión del anclaje institucional escolar y la construcción de un nuevo mandato para

este sujeto parece apuntar a redefinir 'lo educativo'. Tratándose de capacitación, respecto

dela 'educación' que reciben los maestros. Este tipo particular de 'educación"pública' se

c~~enza a constituir también en términos de un 'servicio' objeto de demanda, oferta,

competencia y regulación, al interior del propio aparato estatal. Pero también se desregula

respecto de él y este proceso es encarado activamente desde la propia política estatal.

:)
E~'~decir, desde este recorte muy acotado (la materialización deun tipo de política educativa

-particular, en una jurisdicción y en una unidad burocrática específica) es posible dar cuenta

(en sucesivas mediaciones) de la institución de una nueva articulación social-fundada en 10

mercantil, que: se institucionaliza desde el estado y se interíoriza en la propia configuración

desu aparato.

.. • .. 1 .. '""" ~ ~ ~ ;

"
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Esta tendencia, pesamos, debe interpretarse en tanto tal, en términos de 'propensión' y de la

generación estatal de las condiciones de posibilidad que hagan posible este tránsito. No

corno un proceso concluido o lineal, sino como uno que se redefme en cada una de las

instancias políticas y burocráticas que atraviesa y sujeto a intereses contradictorios y

conflictos.
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V 1r.-' Re f o r m a, e s e u e1a y e a p a e ita ció n d o e e n t e

en el ámbito no estatal

"

1.- La reforma y la educación 110 estatal

.En los últimos capítulos hemos abordado la materialización de la política de capacitación

docente en el aparato estatal. Este abordaje tuvo corno fmalidad desplegar esta política

reformista en sus sucesivas redefmiciones y en su configuración progresiva mientras se

extendía sobre diferentes instancias burocráticas.

Por su parte, la elección de esta política en particular está involucrada con su 'elocuencia'

respecto del cambio escolar. En principio, porque resulta un indicador importante en

rel~~ióncon la concepción de escuela involucrada, a partir de cómo interpela a los docentes

y s~ considera su quehacer insti~ucionaI escolar. En este sentido, pensarnos que toda

intervención sobre el espacio escolar (no necesariamente expresa, ni linealmente asimilable

a los enunciados de política) involucra alguna otra sobre el sujeto docente y su espacio de

trabajo.. Como desarrollamos, desde nuestra perspectiva, esta intervención puede

int~ipretarseen términos de un': dislocamiento material y de significaciones previas

co~partidas. Esta erosión se produce desde la política educativa en la medida que pone en

cuestión el valor de la tarea docente, en tanto experiencia colectiva institucional que se

desarrolla sobre espacios escolares específi.cos.

En segundo lugar, la política de capacitación es relevante porque en el caso particular de la

reforma educativa el cambio en los 'modelos institucionales de escuelas' está directamente
¡ .

. tra~\adado o reasignado a ésta (especialmente, de directivos y, por extensión, de

su¡:>~ores). Es una equivalencia (escuela = capacitación) que se construye en los propios

enunciados oficiales. y está directamente enlazada con este carácter de 'exterioridad' que

adeiWere la política respecto de l~ institucionalidad escolar y educativa existente.' Este

desplazamiento de la intervención de las escuelas a la capacitación se vu~Ive a producir

respecto de esta última que 'fuga' hacia la educación formal o la formación Í11Í~ial.
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Hasta aquí entonces, hemos visto corno esta política de capacitación se va configurando

estatalmente y hemos señalado sus implicancias respecto del espacio escolar y respecto del

cambio/ continuidad en la institucionalidad educativa dominante. Nuestro propósito ahora

es avanzar, sólo en una primera aproximación, respecto de sus implicancias más allá del

aparato estatal.

Este avance conlleva la misma preocupación que orientó el análisis de la capacitación en

las instancias estatales: en qué medida se atiende a la constitución del sujeto docente' y al

quehacer institucional particular de las escuelas. En otros términos, la articulación entre la

política de capacitación docente y el cambio escolar.Y, esto último, en relación con la

tendencia hacia la configuración mercantil de lo educativo.

Sin embargo, considerar un ámbito ajeno al aparato estatal involucra diferencias en el

tratamiento de estas cuestiones. En primer lugar,. implica determinar la relación de este
. . .

ámbito con la política reformista en general. En segundo lugar, el sentido que s~ le otorga

desde él a la política de capacitación docente. Y, 'finalmente.enqué medida se altera desde

ésta la relación política educativa / sujeto docente o espacio escolar, en términos de

mandato o prescripción. Tendencia que encontramos como dirección predominante en el

ámbito estatal y que apuntaría progresivamente a constituir lo educativo en términosde una

articulación mercantil.

En relación con el primer punto, el abordaje de la problemática de la reforma educativa, en

el ámbito educativo privado, puede tomar múltiples direcciones. Es un ámbito complejo
• J:

con una creciente diversificación en un contexto de expansión sostenida (Fardelli, 1996),

que sólo tuvo cierta estabilización e, incluso, contracción en los últimos años. PO'f otro lado,

esta configuración no deja de ser expresión de un proceso creciente de desregulación de la

enseñanza estatal (no' exclusivo del período de reforma, sino precedente. .como una

tend~ncia.~e largo plazo identificable a partir de mediadosde los '50, pero parti?ulai1nente

caracteristica de los '90). Un incremento paulatino, progresivo, aunque sí acelerado en la

última década reformista; de participación de instituciones privadas en el desarrollo de la

educación formal.

En este sentido, podría afirmarse que la dirección reformista promueve el cr~iIniento 'de

.este ámbito pero, como ya señalamos en el segundo capítulo de este trabajo, n~' se tra~ de

'privatizar' la educación en un sentido indiferenciable respecto, por ejemplo, de los
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servicios públicos. La alteración que se produce es menos expresa o activa: es una
, '

desregulación en sentido estricto. Consiste en eliminar 'obstáculos para el crecimiento de

este sector antes que trasladarle las instituciones estatales. Aunque, por otro lado, la

condición de proceso de 'privatización' tiene validez si se lo considera corno la actividad

estatal de construcción e institucionalización de nuevas significaciones mercantiles respecto

de lo educativo al interior de su propio aparato.

Desde nuestra perspectiva, en el caso de la reforma educativa no se trata de reasignar partes

del aparato estatal (v.g. las escuelas públicas) al mercado sino de que éste (con sus criterios

estructurantes) se introduzca en aquel y 10 reconfigure. Para nosotros, esta es la tendencia

predominante, la cual se correspondemás con los lineamientos propios de la segunda etapa

de .refol1na estatal que con los de la primera que apuntaban lisa y llanamente a su recorte o

.privatización. Es decir, en esta segunda etapa, se trata de fortalecer el mercado pero desde

la propia institucionalidad (o capacidad de instituir) estatal y esto conlleva su

interiorización en su propio aparato burocrático.

Esta primera aproximación general, a la relación entre la reforma y el ámbito privado en

educación, se corresponde con otra más precisa que refiere directamente a los enunciados

de la .política reformista educativa. Corno ya señalamos (en el tercer capítulo) desde estos

enunciados el sistema educativo se presenta 'centrifugado', COlno un conjunto de escuelas

equivalentes (sin articulaciones intermedias) donde su carácter estatal parece no constituir

más una marca identitaria fundamental (en los' enunciados oficiales que las interpelan). Es

decir, el ámbito privado se considera también proveedor de educación 'pública' (a través de

sus escuelas) y sólo se mantiene, relativizándose, la distinción en términos de 'gestión'

(estatal o privada). En este sentido, la reforma recoloca a la educación privada en un estatus

equivalente a la estatal, las 'homologa"; y esto no puede sino ser interpretado en términos

de su promoción y consolidación. Lo cual no deja de dar cuenta, simétricamente, de la

condición 'privada' que, entonces, también adquiere la educación estatal.

Respecto del alcance de la reforma, más allá del aparato estatal, cabría hacer una precisión

más. Corno también ya dejarnos planteado, desde nuestra perspectiva, el proceso de
. : ..

intervención reformista esta dirigido exclusivamente a alterar e intervenir sobre el ámbito

es~~tal , en la medida que éste se presenta COln.O expresión materializada de una articulación

social previa de 'bienestar' que se intenta 'desmontar': la 'educación pública'. Una

215



alteración que, más mediadamente, también implica una reconfiguración de la ar:ticulación

social más vasta provista por el estado.

Sin embargo, esto no conlleva que la reforma educativa no tenga ningún efecto más

inmediato sobre el campo educativo privado, corno veremos más adelante (en principio, ya

aludimos a su reconocimiento oficial como educación 'pública').

De todos modos, creernos que éstas implicancias antes que alterarlo o dislocarlo en algún

sentido quedan totalmente rearbsorvidas en relación con sus intereses particulares

preexistentes. Algo que podría preverse si se acuerda con que la reforma educativa no' se

constituye para intervenir directamente sobre este ámbito, sino más bien para vigorizarlo en

un sentido general, profundizando su autonomía y sus posibilidades de crecimiento y

expansión.

Para abordar nuestros dos puntos restantes (e~ sentido que adquiere la política de'

capacitación y su articulación con el sujeto docente y el espacio escolar, en la educación ~o

estatal) decidimos recurrir a un nuevo recorte. Analizar ambas cuestiones requiere

precisarlas en relación con una institución y con experiencias de capacitación específicas. :
;

• t

Optamos 'por focalizamos en U11' interlocutor hi~tórico relevante en materia de política'

educativa, como es la educación católica. Ella se presenta COlno el caso más significativo de
, ',1

la educación no estatal. Si bien, ~l ámbito pliv~do no se conforma corno un: conjunto

homogéneo (por- el contrario, se presenta cada vez más heterogéneo o fragmentado) y su

tratamiento necesitaría de, por lo menos, tina primera distinción entre; escuelas

confesionales y laicas, partimos del supuesto que la educación confesional 'católica ~e

constituyó históricamente, en materia de política educativa, en el foco dinamizador del

conjunto no estatal, por su dimensión, alcance y, especiahnente, su capacidad de 'incidir en

la agenda pública (Bravo,1987).

Simultáneamente esta resulta representativa del núcleo' histórico 'no estatal)', por, su

presencia en 10 educativo previa a la configuración del. estado moderno y de la' educación

COll10 un sistema de "instrucción pública' de hegemonía estatal.

A continuación, entonces, nos' detendremos en los puntos ya señalados: la rela~,i?n de este

ámbito no estatal particular con la reforma educativa, el sentido que guarda para él la
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política de capacitación docente y la relación de ésta respecto de los docentes C0Í110 sujeto

constituido y del espacio escolar como un ámbito institucional singular (a partir de

considerar la modalidad . en que se organiza la capacitación y algunas experiencias

puntuales desarrolIadas).

Finalmente, quisieramos aclarar que este análisis sólo recoge algunas tendencias que

consideramos centrales respecto de nuestras preocupaciones. No agota el terna en todas sus

derivaciones posibles y su tratamiento está" orientado, 111ás bien, a reforzar nuestras

"hipótesis respecto de las implicancias reformistas en el aparato 'estatal. Su valor radica en la

diferencia (y algunas equivalencias) que comporta respecto de aquel antes que corno caso

en sí mismo, en un seritido independiente. Es decir, abordar este 'exterior' estatal nos

permite contar con una mirada más sobre su 'interior' (la política reformista estatal y su

materialización burocrática) desde una perspectiva más amplia,

2.- Tradición )' reforma en la educación católica

Este recorte sobre el ámbito católico, respecto del conjunto de instituciones educativas no

esta~ales, conllevó la elección de una institución representativa de este sector, el Consejo

Superiorde Enseñanza Católica (CQNSUDEC).
I

,;:~' ¡
Este se configura como un ámbito propio de la educación católica en el país, depende

directamente de la Conferencia Ep~scopal Argentina ( a través de la Comisión Episcopal de

Educación) .Y se conforma con representantes locales de las distintas diócesis

(jurisdicciones eclesiales): .
. .;

"(...) Es un organismo oficial de la Iglesia de carácter nacional que representa
a la educación católica argentina a través de Juntas Diocesanas", 1

Est~ ámbito, además, cuenta con una considerable tradición en capacitación docente. Desde

sus "orígenes (1963) resultó un espacio de vinculación y definición de líneas generales de

política educativa de la Conferen~ia Episcopal, que interpelaba directamente, a través de
f: ..' •

cursos y .encuentros frecuentes, ~ rectores. de la educación rn"edia católica, considerados

cOlriO diligentes de este sector. Su'propósito, articular e implementar estas líneas al interior
. .~. ' i'

': ;~-

• -"lt .......

J Presentación institucional en la hornepage de la web (consudec.org.ar).
" :i!

JI
. ! ~~

::,;¡
1',

217 .



de las instituciones de educación católica, fortalecía un posicionamiento consistente frente a

las definiciones estatales, habitualmente objeto de controversias en materia educativa.

Creernos. que en su historia podría identificarse una primera etapa que apunta más bien a

esta importante consolidación interna: un repertorio de orientaciones que 'atraviesan

fluidamente el conjunto de organizaciones educativas pertenecientes a la comunidad

católica", desde la Conferencia Espiscopal hasta los establecimientos educativos.

Fortalecimiento interno que parece haber incidido eficazmente en la agenda pública

educativa defmida para la educación privada y que se expresó en importantes resultados: la

fuerte autonomía pedagógica respecto de la educación pública, el mantenimiento de las

subvenciones estatales y una importante capacidad organizativa y de movilización que se

evidenció, especialmente, en el último Congreso Pedagógico (1986).

Posteriormente, este sector del sistema, fortalece aún más su pos~ción frente al, ~stado, al

mantener los 'derechos adquiridos' (particularmente las subvenciones estatales) 'durante el
último proceso de descentralización (signado por el ajuste fiscal del aparato burocrático

nacional).

La culminación de este .afianzamierito, respecto de los enunciados oficiales, parece ser el

reconocimiento estatal, a través de una ley nacional (la Ley Federal) de su' condición

constitutiva, ya no subsidiaria, del sistema educativo nacional, es decir, su carácter de.

ámbito proveedor de educación 'pública'.

Corno señalamos, esta asimilación involucra un cambio cualitativo que hace a la institución

de una equivalencia entre la educación privada y la estatal. Y así es considerada desde ~l

Consudec:

"( ...) Lamento que tengamos que hablar de diferencias más que de semejanzas
entre lo que podría ser según la pregunta [de la entrevista] la educación estatal
y la educación católica." (Presidente del Consudec, 1998)~ .

2 Si bien este sector en términos generales se considera como" el conjunto de instituciones educativas de la
Iglesia Católica Argentina". Es importante tener en' cuenta la diversidad de instituciones y relaciones que se
establecen en este ámbito, Sólo por considerar las escuelas) éstas pueden depender de diversas congregaciones
o pertenecer a diócesis o parroquias) o estar dirigidas por instituciones laicas acreditadas 'por autoridades
religiosas. .
3 Entrevista en profundidad con el presidente del Consudec, noviembre 1998

-, ~
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La Ley Federal de Educación apunta a esta reconfiguración del sistema, Desde esta

. perspectiva, también se trata' de un conjunto indiferenciado de instituciones educativas. Una

homogeneización propia de la política reformista que coincide con la torna de posición de

.. este actor educativo. Por esto, ya no: es 'legítimo' trazar diferencias sobre este conjunto en

'. relación con su naturaleza estatal o privada:

j:"Lamento que se esté habland~ de diferencias cuando en realidad yo creo, y no
! quiero hacer .mucha historia, sino hablar de la realidad, nosotros estarnos
:preocupados por entender que 'todos estarnos en un sistema educativo nacional
·único (...)".(Presidente del Consudec, 1998) 5

Esta fusión o el desdibujarniento dela demarcación estatal/ no estatal es tal que la historia

de la educación católica se recrea. :Para nuestro informante, lo estatal y 10 católico son

inseparables; más aún, la educación católica se considera constitutivamente 'estatal':

~ .."Un primer dato, que me parece que es importante para nuestra historia, es
:'saber que la educación católica nació estatal, no nació como se dice muchas
. veces privada y contrapública (...). afortunadamente, en este momento, la
. terminologla apropiada que se está utilizando en la Ley Federal de Educación,
: estamos hablando de educación pública, J) oficial inclusiva a toda aquella que
tiene un reconocimiento, a nivel de titulación, en el país. (...)".(Presidente del

; Consudec, 1998) 4

. Ahora' bien, esta asimilación no implica sólo un reconocimiento 'formal', conlleva para este

sectorun nuevo posicionamiento frente al estado y frente a la sociedad. Si la educación

. católica es una modalidad auténtica de 'educación pública', el CONSUDEC se constituye

en un vocero también legítimode la problemática educativa nacional, ya no sólo restringido

a la educación católica o privada:

:.~' (...) Nos alegrarnos que esta irunensa semana de trabajo [en relación con el
·curso de rectores] la podamos compartir con Uds. porque' podremos
:intercambiar experiencias y, sobre todos, sentir que Val110S realizando un sueño
acariciado por pensadores, autoridades )) docentes de vislumbrar esto: un

·pacífico dinámico y optimista ejército de ciudadanos que animan y trabajan en
'Ia educación juntos, coordinados y servidores de una causa C0I11ún."

": (Presidente del Consudec, 1997)6 .

Esta Jueva articulación política educativa! educación católica (que involucra la Ley

. Federy.l) tiene corno. contraparte constitutiva un apoyo expreso y público de ésta última a la

'¡ .: reforma educativa. En este escenario nacional que se abre estatalmente para este ámbito, el
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: 4. Entrevista citada.
s Entrevista citada.
6 Discurso inagural del presidente del CON5UDEC, en el 34° curso de rectores, )997.
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. CONSUDEC prestará. un amplio respaldo a 'la reforma que emprende el' ministerio

nacional:

" (...) y nos gusta desde el CONSUDEC que se deje claramente establecido lo
que siempre afirmamos: apoyo a esta Ley Federal que significó un hito

. histórico para la educación argentina del siglo Xl': Aunque no es perfecta es
un instrumento bueno y valioso para lograruna mejor educación para todos.
Por eso mismos afirmamos también que defendemos el hacer, frente al esperar
y es por eso que estamosémpeñados en esta transformacion que se está
llevando a cabo tanto en el nivel nacional como en el nivel de las diversas' .
jurisdicciones. Por último mantenemos un apoyo crítico, valorativo, propio de
profesionales responsables quenas hemos apropiado de esta reforma educativa
y la queremos ver coronando esfuerzos y logrando las 'metas .

. previstas.t'(Presidente del Consudec, 1997)7

Este 'apoyo público y abierto se presenta en' términos concluyentes pero.: a la vez, ".

indeterminados. No precisa las dimensiones del cambio que se ven atendidaso resueltas
• i •

desde la reforma, Sólo se 'afirma, globalmente, .la necesidad de transformar la: .educaci~n:

'lograr una mejor educación para todos' o 'defender el hacer frente al esperar' pero sin

precisar los significados de esta mejoría o las direcciones de este hacer.

Este sentido positivo, casi absoluto, que adopta la Reforma, parece involucrar.un respaldo

. a priori, más allá de sus defmicionesespecíficas.Esta posición no se vincula .linealmente

con ninguna política reformista en particular sino con sus coordenadas básicas. Como

señalamos, la reforma apunta a un fortalecimientodel sector no estatal. Por eso: se trata de

un respaldo político en sentido estricto ypor esto también, creemos, debe interpretarse en

términos de la rearticulación que se produce entre la política educativa y este sector, de

acuerdo asus implicancias políticas en el campo educativo nacional.

Se trata de un reposicionamiento de la educacióncatólica (y privada, en general} que, desde

elpropio sector católico, se considera ya esbozado a partir del Congreso Pedagógico de

1986,. La Ley Federal es más bien su culminación:
. ¡ ,

"Esta Ley Federal de Educación, nosotros :la defendemos porque es el fruto de
un esfuerzo que. se hizo en un momento específico, cuando se ins!C!-ló el ,
Congreso 'Pedagóglco con un signo político determinado (...) Y participó el . :
sector católico, se metió el sector católico dentro, llegando a producirse

o decisiones que a nosotros nos interesaron." (Presidente del Gonsudec, 1998) 8

7 Comunicado .deprensa del presidentedel C'ONSUDEC, publicado enel semanario de la institu¿ión, segunda
quincena dejulio de 1997. '.; 1,

8 Entrevista citada..
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. Por esto la Ley Federal, en tanto materialización de una resolución estatal de una cuestión

('el cambio educativo'), puede interpretarse recogiendo linealmente la torna de posición de

este sector:

;: Después cuando llegó la Ley Federal de Educación... (...) Nosotros nos
: . sentÍa1110S contenidos dentro de esta le)! cosa que /10 sucedía en un siglo .
.. ~. 'Nosotros no teníamos una legislación que permitiera... Todo lo que consideraba
. la escuela católica .fue a base de grandes peleas, concesiones que se iban
. haciendo, cediendo, no por aceptación de los principios sino por intereses

'..: circunstanciales; en un momento determinado se concedió tal cosa, en otro tal
.'" otra. (...) O sea, la Ley Federal de Educación sirve realmente, es un

».... instrumento válido como para poder producir la transformación que
. 'necesitalnos, no perfecto; no perfecto porque dalia la sensación que
:~. defendemos la piedra filosofa1. ..''. (Presidente del Consudec, 1998) 9

Es decir, el apoyo a la Reforma está directamente asimilado al valor de la Ley Federal. La

'adhesión a este proceso que se motoriza desde el ministerio nacional y que se construye

COl?O reforma educativa con un fuerte sesgo 'técnico' o 'académico', está absolutamente

condicionado a que mantenga o refuerce las nuevas definiciones instituidas 'Iegalmente'.

En este sentido, no se trata de un "instrumento perfecto"..
·l ¡.
..:

La adhesión, entonces, significa consolidar un 'principio', una cuestión 'resuelta' que ya no

quede abierta a problematizaciones, que no quede sujeta a estas 'peleas' o 'concesiones'

coyunturales. Es así que la Ley y la reforma (como su traslación actual) adquieren un

'delimitado y preciso carácter instrumental en relación con los intereses propios del sector.

La reforma en tanto racionalización estrictamente educativa que opera sobre el sistema

educativo' (v.g. el cambio curricular, la nueva estructuración en ciclos y niveles o los
~ .

operativos de evaluación), sólo tendrá para el Consudec un sentido subsidiario. Pero su

apoyo se extenderá sobre ella, en tanto contraparte del reconocimiento oficial instituido y,
; ..

par~lelamente, de su capacidad cierta de incidir en la política educativa nacional.

Nuestra hipótesis al respecto es que en el transcurso de este último período reformista,

marcado por la descentralización y posteriormente la reforma (con saldos claramente

positivos para este ámbito), el tipo de política que lleva adelante se redirecciona y este

carácter más 'ofensivo' previo (que hacía a la consolidación interna frente a las 'grandes

9 E~trevjsta citada.:
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peleas' para ganar 'concesiones' estatales) se modifica, una vez culminado este proceso de

reposicionamiento, a través de la Ley FederaL

Este protagonismo del sector (instituido legalmente) le permite tornar un nuevo l~mbo que

lo fortalezca aún más: una apertura gradual a otros sectores de la educación (las' restantes

instituciones educativas religiosas, las privadas en general y, en prospectiva, la 'educación

en un sentido genérico) para ganar presencia efectiva en estos otros ámbitos no c~~ólicos.

Este movimiento parece contener un propósito nunca del todo enunciado: constituirse en

las prácticas corno un enunciante legítimo, 'natural', de la educación en el país .(y' no sólo

un actor con capacidad de presión sobre la agenda estatal).

En el Consejo, este nuevo rumbo parece expresarse claramente en la ampliación de sus

principales interlocutores a través de la capacitación docente. Este pasa de tener un discurs~

(originalmente) centrado en los rectores de las escuelas Inedias católicas. :a incluir

progresivamente a los directivos de las escuelas primarias y, finalmente, a los docentes en
general:

"El Consejo Superior de Educación Católica ha sido un organismo que ha
animado la gestión educativa de los educadores católicos, concretamente de los
rectores eJ1 un primer momento y después de las instituciones. Se ha ido
derivando: en un principio nació corno una institución de rectores y después se
convirtio en una institución de institutos )J ahora pretende ser una institución
de todos los educadores". (Presidente del Consudec, 1998)10 :

Esta reorientación de la política del Consejo se concretará a través de sus políticas de

.capacitación docente. Estas también quedarán totalmente resignificadas (respecto de su

primera formulación en las instancias de la política educativa nacional) desde esta. dirección

política propia del Consejo que hace a su fortalecimiento en el campo educativo más vasto.

Ya no se trata de presentarse corno representante de un sector 'particular' sino :'cte adoptar

este carácter 'público' que se instituye estatalmente, es decir, atender al 'interés general' en

materia educativa.

10 Entrevista citada.
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3.- La capacitación docente ell el CONSUDEC

Esta nueva dirección más 'expansiva' que parece tornar el Consejo, a partir de mediados de

los noventa, con el propósito de ir construyendo una presencia cierta para los docentes en

general (particularmente los del ámbito estatal) encuentra, desde los propios lineamientos

reformistas nacionales de capacitación, un espacio cierto y propenso de desarrollo. La

desregulación de la capacitación docente )' la consiguiente inclusión (en igualdad de

condiciones) de instituciones privadas resulta también un valioso instrumento para el

Consudec.

En un escenario nacional educativo de cambio, reforma y dislocamiento, caracterizado por

incertidumbres permanentes para los docentes, por un des a11·011o desigual (yen alguna

medida imprevisible) entre jurisdicciones y por la obligación nacional de capacitación

(sujeta a redefiniciones permanentes) parece constituirse en una plataforma de despegue

oportuna, Su solidez institucional, su alcance nacional y su historia (que lo presenta como

una institución consolidada en el espectro educativo) 10 hace capaz de ofrecer instancias de

capacitación, con una considerable capacidad de convocatoria docente:

"Bueno, en la Red [RFFDC] nosotros estarnos trabajando, en el área
multímedíal a través de TV, cable, por una señal que a su vez nosotros
grabamos. Esta es la instancia que ha dado más resultado hasta ahora, por 10
que estamos viendo.]...) Este ha sido un programa que ha tenido un impacto
bastante interesante, ))0 lo' considero un hito histórico dentro de Argentina. (...)
~ también un hito a nivel latinoamericano porque hemos conseguido que el 14
de junio 11.000 docentes dieran simultáneamente en 121 ciudades y 216 mesas
armadas, pruebas de evaluación de lengua y matemática. El curso se ha vuelto a
repetir en 'agosto, octubre y diciembre, Quiere decir que al terminar el año
nosotros conseguimos dar capacitación a 44.000 docentes. Incluso, muchos han
seguido los cursos pero no han rendido las pruebas".11

(Presidente del Consudec, 1998) 12·

La modalidad a distancia aparece desde esta perspectiva como una estrategia al servicio de
.. ~ .

. esta, expansión y dé apertura al conjunto de docentes del sistema. Permite una llegada

masiva, rápida y relativamente flexible, especialmente, en términos de distancia geográfica.

J1 .Entrevista citada.
12 Estos 'cursos a los que se hace referencia se encuandran en el programa 'red multimedial Consudec'. Está
dirigido a los docentes con contenidos de las distintas áreas cuniculares (matemática, lengua, tecnología y
cie~~ias sociales) Tiene modalidad a distancia (sólo la evaluación es presencial) y cuenta con materiales
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Por su palie, esta modalidad elegida por el Consejo es un buen ejemplo de cómo se va

multiplicando progresivamente la diversificación y dispersión en estas prácticas, una vez

que se desregula estatalmente. En el caso del Consejo, se presenta corno la más 'apropiada',

exclusivamente en relación con sus intereses y preocupaciones institucionales 'particulares'

(no hay una preocupación de otro orden expresa).

"Yo creo que éste es el aporte que estamos dando. (...) Esto es lo más exitoso
que podernos ofrecer en cuanto a eficacia de unprograma.i...) En primer lugar
porque es una cantidad muy considerable para ser de iniciativa privada y, en
segundo lugar, porque no es que los estén cursando exclusivamente los
docentes de las escuelas católicas, sino que docentes de otras escuelas. En este
momento tenemos más o menos un 40% de los que han rendido ·sus prueb·as.
que son docentes de escuelas de gestión estataf'.(Presidente del Consudec,
1998)13

El alcance de la convocatoria (en .cantidad y ámbito de proveniencia de los docentes) se

constituye en el parámetro para concluir acerca del "éxito ' del programa de capacitación. Es

decir, el propósito se ubica en esta capacidad de convocatoria para abrir canales ciertos

hacia los docentes en general. Y, en este sentido, un parámetro particularmente importante

es la proporción en que incide sobre el ámbito estatal.

Nada se dice acerca de la perspectiva de la capacitación respecto. del trabajo docente o su.;.

relevancia o potencialidad respecto del cambio necesario en la educación. Su organización ..

está delineada respecto de los direccionamientos políticos o más precisamenteIen el caso

de este ámbito) político- ideológicos del Consejo. La reforma y la política de capacitac.ión ...

son el escenario y la herramienta necesaria, respectivamente, para la 'concreción' de éstos.

. ,

Este carácter instrumental (de la política reformista y de capacitación en particular) se hace

expreso frente al riesgo de que adquiera un sentido sustantivo:

" (...)En este punto [el ideario educativo de las escuelas] quisiera resaltar la
importancia de tener claro que nuestros colegios católicos deben estar atentos a
las ideologías subyacentes que puedan venir implícitas en las propuestas

. provenientes del Estado J) que no siempre, si las llevamos hasta sus últimas
consecuencias, son compatibles con nuestras convicciones acerca del hombre
de/Inundo J' de la esencia de la educación". 14 .

escritos y audiovisiuales (video y programas de TV). Este curso a pesar de tener modalidad no presencial ha
sido aprobado en el marco de la RFFDC . Res. 209/97 Me yE.
13 Entrevista citada.
14 Exposición del Dr. Berro, Especialista invitado al 7° cursos de directivos del Consudec. 1997.
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La proximidad con los enunciados de la política educativa nacional es relativa. Sólo

.adquiere sentido en tanto la reforma educativa se presenta COll10 una oportunidad de

crecimiento del sector (o la política de capacitación COll10 un dispositivo de acercamiento a

. los docentes). Sus lineamientos específicos, que la presentan C01110 una construcción

'técnico- pedagógica', no se trasladan a este ámbito, Por el contrario, su adopción

incondicional involucraría la disolución de la propia identidad educativa 'católica' .

. ' "Parecería que las vivencias, en la escuela, sobre la transformacion [la

.. Reforma], estuviesen puestas en los sistemas pedagógicos nuevos, en la :
c' implementacián de servicios y en su financiamiento, Es verdad que éstos son

problemas delicados y urgentes que requieren respuestas adecuadas, sin
::' embargo no son los puntos más importantes. Lo principal es preguntarse ¿qué
., somos", ¿qué buscamos ser?, ¿cuál es el rol de la escuela en la sociedad? (...)

Es necesario que este1110S centrados en lo más importante: la escuela católica
debe llevar al crecimiento en la fe ".( Presidente de la Comisión Episcopal de
Educación, 1997). 15

Es" decir, la reforma educativa adquiere sentido para este ámbito en términos políticos -
'. .

ideo!ógicos respecto de la educación. Se trata de extender una visión educativa particular,

propia, muy poco. vinculada a la centralidad del conocimiento académico en sí luismo o al
. .

sesgo técnico, los dos caminos que adquiere desde los enunciados de la política nacional.
", ~ .

. E~ télminOS político - pedagógicos, la presencia del Consejo en el proceso reforrnista

pu~de comprenderse por una pr~ocupación permanente: la restitución de la dimensión

'espiritual' a la educación. Se trata de que las creencias religiosas se constituyan como·
. '

objeto legítimo de conocimiento escolar, socialmente válido, en tanto se reconozcan como

componente constitutivo de la cultura:

'; '" "( ...) La' crítica que nosotros hacemos a la escuela es que la dil1zensión
. ".~ espiritual, transcendente )J religiosa debe ser respetada, debe ser objeto ,de
~ .,:. formacián tanto en la escuela estatal C01110 en la privada. Evidentemente deben

.,:~; ser respetadas las convicciones y las libertades de cada uno. Tanto en una como
.:-.en otra (1~ estatal y la católica) hay que respetar las convicciones pero, también,

.ayudar .~~que en la 'escuela se encuentre un ambiente, un hábitatpara que haya
.una >~eflex!Ó}1 critica de lo que pueden ser las creencias religiosas o la

. dimensián espiritual. (...) Habría que distinguir entre lo que e... un clima de
vivencia. religiosa, que caracteriza a la escuela ~atólica y, en cambio, lo que

':1' significa una instrucción religiosa, un estudio en profundidad de lo que es el
j ;r, fenómeno religioso o la religión dentro de la humanidad. }'o creo que esto 110

15E~posiciónd~ Monseñor Maulión, presidente de la comisión episcopal de educación, 11 Jornadas 'La Iglesia
y la reforma educativa actual'. Organizadas por el CONSUDEC y la Universidad Católica. Julio 1997.
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se puede obviar y lo tienen que saber todos porque forma parte de la esencia de
la sociedad de siempre y de las sociedades de ahora". (Presidente" del
Consudec, 1998)16

Para este ámbito el cambio educativo, 'la reforma' en las escuelas, se construye:~esde este

diagnóstico y desde esta perspectiva: el retomo a la dimensión espiritual, la construcciónde

su legitimidad desde del espacio escolar, su constitución en tanto conocimiento o, su

validez en el Inundo de la cultura. El 'deber ser' de la práctica educativa debe involucrar

una participación activa de lo religioso (en té11niÍ10S de contenidos, valores o presencia de

instituciones representativas) en la realidad educativa escolar.

Esta 'instrucción religiosa', más allá de su filiación directa al catolicismo o a su 'vivencia'

(reservada para el caso de las escuelas católicas) parece ser la dirección cierta de esta

presencia creciente del Consejo. A partir de ella, intenta consolidar y desbordar .los Iímites

del ámbito católico e, incluso, privado para alcanzar a las escuelas estatales a través. de

diversas estrategias. Entre ellas, la capacitación docente, en esta época d6 :." 'reforma
l.

educativa', parece ocupar un lugar destacado. . I

Pero, a su vez, este despliegue en el escenario nacional, no supone el abandono" de

problemáticas internas del sector, que en una excesiva apertura pueden quedar

desapercibidas o, incluso, profundizarse: la secularización de las escuelas. ;

"Además de éstos. factores ['el oscurecimiento de la visión completa y orgánica
del proyecto educativo por las reformas en las escuelas que acentúan sólo. los
contenidos y las técnicas de enseñanza'] que influyen en toda la educación en
general, esbozo apenas algunas que pueden afectar más en particulara la
Escuela Católica: _1.- La crisis vocacional que sufren vuestros Institutos y
Congregaciones hace que vuestra presencia en vuestras escuelas se vaya
reduciendo (...). 2.- La presencia de alumnos católicos hijos de familias
indiferentes, cuando menos, a la religión )J a la Iglesia, o de familias que
profesan otros credos religiosos (...) 4.- La presencia cada vez más acentuada de
docentes seglares, no todos ellos con conciencia clara de la 'identidad' dé la
escuela en que trabajan (.:). 5.- Señalo tan sólo corno una posibilidad .muy
remota, ojalá no sea realidad en ninguna de "nuestras escuelas, que siendo éstas
irreprochables en el aspecto didáctico, su proyecto educativo perdiera. su
enraizamiento en el Evangelio, por lo que la escuela no respondería a lo que la
Iglesia y lasfamilias esperan de ellas." (Monseñor Saraiva, 1997)17 .~

16 Entrevista al presidente del CONSUDEC. .
17 "Identidadde la escuela católica", Moseñor Saraiva Martins. Asamblea General de la Federación Española
de Religiosos 'de Enseñanza. Publicado en el semanario Consudec. Julio, 1997.
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La: adhesión a la Reforma no sólo tiene este sentido instrumental (en tanto pu.ente que

. permita incrementar el peso del sector en el campo educativo más vasto) sino que, en un

mismo movimiento, se presenta CalDO un instrumento adecuado para consolidar el propio

sector. Se trata también de reforzar la identidad católica de sus propias escuelas. Pero ello

requiere, en ambos casos, que el carácter 'técnico' o 'experto' con el que se la construye

oficialmente ('escuelas irreprochables en el aspecto didáctico ') quede claramente

demarcado en su condición accesoria.

Se; ~rata de un encuadre, cuidadoso, precisamente delimitado que requiere tanto de la

a~,esión abierta a la Reforma ~olno de un distanciamiento, menos público. Ella se

constituye en un dispositivo oportuno y relevante tanto para fortalecer interna corno

externamente la educación católica. Pero, a su vez, este fortalecimiento (la restitución de la

.dimensión espiritual, cristiana o: católica' en las prácticas educativas) requiere cierta

condena a los enunciados nacionales: desnaturalizarla en su núcleo constitutivo (en el que

se funda su legitimidad), su carácter 'técnico-pedagógico' o 'académico" y, por lo tanto, 'no

espiritual' o 'no religioso'. En este camino sinuoso, parecen desari..ollarse las experiencias

decapacitación del Consejo.

4.... Las experiencias de capacitación de directivos del CONSUDEC

EU; .. esta sección nos referiremos con mayor precisión a dos experiencias de capacitación

de~al1·o11adas en el transcurso de 1,997. El' 34° curso de rectores: "La institución escolar y el

educador ante la sociedad del conocimiento" y el 7° Curso de directivos de nivel inicial y

EG;¡3: "El directivo, alma de la gestión institucional't.i'' Estas propuestas, a diferencia de las

más recientes de educación a distancia, se pueden considerar corno una expresión actual de

suhistórica actividad con los rectores de las escuelas del nivel medio. Ahora, encuadradas
. I . ,

en la política nacional de capacitación a través de la RFFDC.

. ,

Ensentido estricto, las actividades de capacitación que desarrolla el Consudec tienen una

adscripción jurisdiccional nacional. Si bien se encuentran acreditadas en la oferta de la

18 'Se seleccionaron los cursos de capacitación' para rectores ydirectivos desarrollados durante 1997. El
criterio empleado fue doble: por un lado permitía considerar el análisis de una experiencia más reciente (en
relación con las elegidas de la Secretaria de Educación de la ex MCBA) a la vez que, resultaba más accesible
al contar con versiones transcriptas de las exposiciones de los docentes que dictaban el curso. Finalmente,

: '~t~

. 1;;
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cabecera del GCBA, su primera habilitación es nacional y ello refiere a la dimensión y peso

institucional del Consejo en el ámbito educativo privado pero, también, a su apoy?

explícito y sostenido respecto de la Reforma.

Como yamencionamos este sector se defme públicamente a favor de la política reformista.

Esto se expresa linealmente en la organización de las actividades de capacitación que

cuentan con el auspicio mini steri ál de sus actividades'" y con la participación de

autoridades nacionales en su apertura:

"Es imposible abstraerse de comentar el nuevo escenario del curso anual de
rectores que organiza el Consudec. Año a año, fue creciendo su capacidad para
recibirnos y año a año, también, fue' creciendo el interés de los rectores y
responsables de las instituciones escolares por participar en jornadas de
reflexión y estudio que acompañen los cambios que necesariamente deben
conducir". (Ministra de Educación, 1997)20

Esta 'capacidad para recibinnos' supone esta adhesión del CONSUDEC a la Reforma, ya

no sólo en tanto concreción de la Ley Federal, sino corno apoyo directo a los

direccionamientos de la política nacional. La capacitación del Consudec, desde la

perspectiva ministerial, queda erunarcada estrictamente en los sentidos de los enunciados

nacionales reformistas: un 'estudio' que interpela particularmente a los directivos para

"gerenciar' la 'transformación' desde sus escuelas.

Pero, desde las autoridades del Consejo, las instancias de capacitación se presentan desde

otra perspectiva. Se destaca la participación plural en tanto instancia representativa y

convocante que aglutina proveniencias diversas pero intereses "COlTIUnes':
. .

"(.:.) y una vez más es importante resaltar que este evento se VIene
enriqueciendo cada vez más con la participación plural de educadoréside
establecimientos de varias confesiones religiosas, en armonia de ideales y
preocupaciones con nuestras metas )) objetivos educacionales. Doy mi saludo
de bienvenida y mi agradecimiento a los educadores que trabajan en', los
establecimientos educativos de la gestión estatal". (Presidente del Consudec,
1997)21 '

¡

La tradicional diferencia entre educación católica y educación estatal se desdibuja en esta

apelación a 'ideales y preocupaciones' compartidos que convocan al conjunto de

,".

una vez hecho un relevamiento general"de las características de los cursos de años previos noaparecieron
aspectos cualitativamente diferentes que obligaran a revisar la selección realizada.
J9 Los casos elegidos tienen este auspicio de acuerdo a la Resolución N° 836/97.
20 Discurso inaugural de la ministra de educación, en el 340 curso de rectores.
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'educadores', más allá de su condición de 'directivos'. Estas instancias de capacitación,

entonces, se construyen corno espacios contenedores de la problemática educativa nacional

queno tienen por objeto limitar sino, por el contrario, sumar, Hay una inclusión expresa de

losdocentes estatales y de otras comunidades religiosas y una interpelación a los directivos,

en .su condición docente, a pesar de tratarse, en este caso, de actividades formalmente

dirigidas a ellos.

En' ~entido estricto, la propuesta de estos cursos considera la presencia de 'pensadores" y

. ~ "autoridades'. además de los 'docentes'. Esta demarcación particular, diferencial de la que

.se"construye en los enunciados nacionales (experto - directivo - docente), parece

estructurar la actividad.

Los invitados, 'pensadores' y 'autoridades' , exponen al conjunto de participantes

.('docentes') sus reflexiones o sus definiciones, respectivamente, Las 'autoridades'

mat~nalizan este respaldo público a la reforma y permiten contar con información directa

porparte de éstos.

Pero, la figura del 'experto' (corno condensación del sentido técnico de la reforma) está

au~~nte. Se resignifica en la de un 'pensador' reflexivo que trae la 'identidad católica' a la

. est:~na de la capacitación. Esta identidad no es más que los valores y la tradición católica en

unacontinuidad que no debe ser alterada por la reforma, sino más bien extenderse, a través

de ella, al conjunto del sistema:

:: "Para nosotros tienen una importancia fundamental [las instancias de
.: . capacitación]. Por InoIDentos se nos considera que S01120S gente que

obstaculizamos el C4111bio, la reforma o el avance. Cuando nosotros decimos
~ .'4

que queremos defender una rica tradición, nosotros no nos referimos sólo a
. 'í. principios, sino a la tradicíon dentro de la docencia, dentro de la cultura en

. general. Por esto en los cursos siempre incluimos un terna de inquietud )J

¡ . avanzada. Inquietud porque' está en el ambiente y avanzada porque contiene la
'J perspectiva, el lugar hacia' donde queremos ir. Y, allí, nosotros tratamos de
"!-- iluminar, Nos interesa el péndulo del tiempo, pasado, presente y futuro. (...)Es

~ ¡ .

decir que el docente tenga realmente la visión de donde venimos y hacia donde
realmente 'queremos ir, pero siempre centrados en la realidad que estarnos
viviendo." (Presidente del Consudec, 1998) 22

II

21 Discurso inaugural del Presidente del CONSUDEC en el 34° curso de rectores.
22 Entrevista citada. ~'.
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Es decir, 'esta realidad que estarnos viviendo', la reforma educativa, está condicionadapara

este sector. Tanto en relación con un pasado (la tradición católica docente, evangelizadora)

con en una proyección futura: la conservación y difusión de estos valores católicos en la

cultura o en el conjunto de la sociedad.

La presencia de los 'pensadores' (expresión de la apropiación y resignificación profunda

que realiza este sector respecto de la reforma educativa) queda claramente diferenciada en

la propia organización de las actividades. Se les reserva un espacio particular:

"Si uno observa internamente y en detalle lo que es un curso .de rectores o
directivos, se encuentra con que los primeros módulos de la mañana, :son
mádulos de iluminacion en profundidad. Ahí entra un poco lo filosófico, lo
pedagógico, los grandes cuestionamientos que pueda haber, los panoranzas
más bien globalizantes de las problemáticas que se presentan. (...) Y, a la tarde
ya va bajando, aterrizando a aspectos más concretos que tienen que, ser
tratados según el tema que se ha elegido". (Presidente del Consudec, 1998)~3

" :
. 'j! .

Es decir, la estructuración de las actividades guarda un sentido particular que no es la lógica
. i

temática en sí misma. Si bien requiere su consideración ('un tema de inquietud y

avanzada') su significado se construye en tanto esta secuencia quede 'iluminada', se haga
. . .

objeto de reflexión, es decir, se resignifique de acuerdo a los intereses ideológicos y

políticos propios.

En el caso de los dos cursos considerados, los temas generales tienen un origen,

abiertamente identificable, en los enunciados públicos de la política nacional. Se trata del

valor actual del. conocimiento CQlnO fundamento de la reforma educativa y de la centralidad

de la figura del directivo. Pero en ellos opera un desplazamiento significativo. ~? el primer

caso se coloca al educador 'ante' esta sociedad del conocimiento, se desnaturaliza su

determinación absoluta .. En el segundo, el directivo -este'gerente eficaz' para .la política

nacional- se transforma en el 'alma' de la gestión institucional.

Estas resignificaciones recorren el conjunto de las:exposiciones, si bien en gradosvariables.

flor un lado, se encuentran aquellas preeminentes, estos 'módulos de iluminación en

profundidad', cuyos enunciados quedan directamente filiados al ámbito _de Úl' Iglesia ·y

reproducen el tipo de interpelación.propia del eclesiástico con sus fieles. En este caso, la

mediación con los enunciados de la Reforma no tiene lugar. Generalmente, su referencia

23Ibideln.
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(tácita) remite a la diferencia, la constitución de la identidad de la escuela católica o la

restitución de la dimensiónespiritual al conjunto de escuelas. 24

Un 'segundo conjunto de exposiciones opera mediando los sentidos de la Reforma con los

propios de la educación católica. Esta mediación expresa el apoyo o adhesión a la Reforma

que se traduce en la consideración de sus aspectos 'técnicos' a la vez que no enfatiza sobre

esta constitución diferencial de la identidad de la escuela católica. Pensamos que este tipo

de exposiciones, en particular, permite construir la capacitación corno instancia convocante

_para los docentes en general. Estas ofrecen información, orientaciones y posibles

resoluciones de los requerimientos que impone la reforma (especialmente el cambio

curricular, la nueva estructuración de ciclos y la elaboración de los proyectos

institucionales). A la vez que incorpora una dimensión 'espiritual' de la práctica educativa

y toma distancia variable de los enunciados oficiales.f

24 Ert el caso del curso de directivosseleccionados,pueden señalarse como ejemplos:
"Al. servicio de Cristo Maestro". Exposición a cargo de Héctor Aguer, obispo auxiliar de Buenos Aires.
Revista Consudec.N° 818. Agosto de 1997.
"El directivo y el PE/". Exposición a cargo del Hno. Eugenio Magdaleno. Revista Consudec. N° 824.
Noviembre de 1997. .
"Lagestion institucional: ideario y proyecto educativo. El paradigma filosófico y pedagógico "Revista
Consudec, N° 819.Setielnbrede 1997. ;
De forma similar, para el caso del curso de rectores, pueden identificarse:
"Posmodernidady adolescencia" a cargo de Julio Labaké. Revista Consudec N° 811. Mayo de 1997.
"Respuestas educativas a necesidades adolescentes". A cargo de Juan Trossero. Revista Consudec N° 812.
Mayo de 1997. . .
"Prevención de adicciones: Sida - Droga - Sexo". A cargo del P. Francisco Ronconi. Revista Consudec N°
817.·Ago~to de 1977.
Cabe aclarar que en,estas exposiciones del curso de rectores, la presencia de valores católicos respecto de la
educación están mediadas por los temas considerados. Es decir, a diferencia de las exposiciones consignadas
parael cursode directivos, que apuntan directamente a la diferencia y constitución de estos valores, en este
último caso se suponen y explicitanen relación con el ternaconsiderado.
25 Para el caso del curso de rectores se pueden identificar las siguientes exposiciones:
"Respuestas de '¡a educación a los desafios de la sociedad del conocimiento" A cargo F. Leocata. Revista
Consudec N° 806. Febrero de 1997.
"Fundamentos para la transformacián educativa en la sociedad del conocirniento". A cargo R. Arias.
Revista ConsudecN° 80G. Febrerode 1997.
"Tecnologlas de la irformacián: una aplicación pedagógica" y "Educación tecnolágtcatsu didáctica y

desarrollo curricular:'. A cargo J. Grau. Revistas Consudec N° 813 Y814. Junio de 1997.
"Aprendizaje signtficativo JI graficación del conocimiento H. A cargo N. Elola. Revista Consudec N° 809.

Abril 1997. .
ffC~i1tenido peq.agógico: conceptos, procedimientos. actitudes, transversalidad", A a cargo M. Luque.

. Revista ConsudecN° 809. Abril 1997.
. "Tercer ciclo de EGB. Su organización pedagógica 'l. A cargo de J. de Magumo. Revista Consudec N° 816.
Julio de 1997.
Para el caso del curso de directivosse pueden identificar:
"Unidadpedagógica del EGB y su articulación con el nivel inicial". A cargo de S. De Ruiz. Revista
Consudec N° 821. Octubre de 1997.
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Finalmente, UIl tercer grupo, notablemente más reducido, los conforman exposiciones a

cargo de algunos funcionarios ministeriales que presentan las orientaciones reformistas en

los mismos términos que la política nacional. En este caso, generalmente, son inexistentes

interpelaciones específicas a este sector en particular.

Es decir, en la propia organización de estos encuentros de capacitación es posible

identificar la posición del sector respecto de la reforma educativa. Un núcleo constitutivo

de la identidad católica, la presencia de los enunciados reformistas de la política nacional

(como gesto público de respaldo) y la construcción de una mediación con los propios

sentidos de la comunidad católica que torna distancia de los enunciados oficiales de la'

reforma pero que no los excluye totalmente.

En términos generales, podría afirmarse que estas instancias del Consudec producen una

interpelación a las escuelas, a través de los docentes, que se intersecta con los enunciados

reformistas en la necesidad del cambio. Pero el sentido de éste (más allá de los

requerimientos más 'formales' que impone la política refonnista)· es la consolidación de su

identidad católica o, en general, la restitución de la dimensión espiritual tanto en Ias

prácticas de enseñanza como en sus prácticas institucionales. Los' cambios propuestos

oficialmente son secundarios respecto de éste y tienen validez sólo en la medida que se.

desarrollen a partir de esta 'otra' transformación 'auténtica'.

S.-Reforma, capacitación docente y escuela en la educación católica

La dirección del cambio, entonces, se resignifica 'profundamente'desde el Consudec, en los

enunciados de su capacitación. Esta diferencia, respecto de la política educativa nacional,

se construye en tanto definición propia de la necesesariedad de otro tipo de 'cambio

auténtico ~ . .- .

"La gestión institucional y curricular. Planeamiento de la institución escolar". Revista Consudec N°821.
Octubre de 1997. '. ; .
"La educacián general básica: encueadre general. Expectativas de logro de ciclos JJ áreas y el sistema de
evaluación, calificación, acreditación, certificación de aprendizajes J' promoción de alumnos '', A' cargo G. :
Azar. Revista Consudec N° 822. Octubre de 1997. . .
"La EGB, caracterización ".A cargo G.Azar. Revista Consudec N° 823. Noviembre de 1997. '.;
"La gestión instiuucional: las tareas de enseñar y aprender". A cargo S. Carena. Revista Consudec N° 820.
Setiembre 1997. . I
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. Es decir, sibien en este período reformista, en elConsudec, es claramente identificable una

especial interpelación a los docentes en general, ésta no conlleva la construcción plural de

estos. sentidos del cambio, sino su proyección sobre un espectro docente cada vez más

amplio. Estos sentidos ya están totaltnente delineados en otras instancias que, en este caso,

no son las del aparato burocrático estatal sino las de la organización eclesial.

Por esto la determinación de la dirección y sentido de la 'transformación' queda clausurada
;

· en su carácter político respecto del posicionamiento de este ámbito educativo. En este caso,

no se trata de una clausura por la preeminencia del sentido 'técnico) o 'experto' del cambio

sino por el valor absoluto de la dimensión 'espiritual.' o religiosa.

Es así, que la capacitación adquiere un valor importante para 'transformar' el sistema

educativo, en tanto extiende los sentidos politico-ideológicos particulares del sector. Pero,

justamente, este valor involucra que quede desarticulada de las condiciones institucionales

y de trabajo de los docentes. Permanece en un plano extra-social, donde las escuelas se

transforman en espacios evangelizadores y el docente, reactualiza, aquel compromiso

. (cqt;stitutivo históricamente de su identidad) con tl:na tarea misional:

"(...) Cuando 'se babIa de que la educación es un trabajo se puede tener ese
riesgo de verla como algo penoso o algo que se hace por motivaciones
puramente económicas, ere? que si un docente tiene esa exclusiva motivacián
no educa, no es docente. Es más le pediría que busque otro tipo de trabajo,

l' porque la docencia es necesariamente vocación. (...) Le diría que la palabra
trabajador de la educación no. contribuye a poner de relieve la verdadera tarea
del docente. El trabajo docente es fundamentalmente vocactánr."

E~t~ imposibilidad de configurar la docencia como trabajo, en tanto producción intelectual

de los docentes (lo cual, a su vez, supone un espacio institucional incondicionado, libre de

cualquier determinación que no sea aquella de su sentido evangelizador) constituye un

suj~to que aparece sólo como mediador o 'custodio' de un mandato (la dimensión

~esJ?iritual' o el 'evangelio') sobre el. que no puede operar; es por definición inaccesible.

Las prácticas docentes no pueden' más que reproducirlo o profundizarlo, no 10 construyen.

Estas se conciben sólo en tanto vehículo apropiado. Los sentidos del cambio educativo y

escolar, entonces, no pueden producirse a partir de ellas .

. ,.

f·.. ••

. 26 Ebtrevista televisivala Mons. Mauliónresponsable de la Comisión Episcopal de Educación. Publicado en
Revista Consudec., N° 817. Agosto de 1997., ~. .
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Desde esta perspectiva, la concepción de escuela, que conllevan las prácticas de

capacitación en los enunciados oficiales )' en este sector particular, pueden asimilarse. Son

espacios de aplicación o transmisión, imposibilitados de construir porque su sentido

'auténtico' 'fundamental' no es propio, está dado externamente: la expertez técnica (en la

política nacional) o 'la verdad revelada' (en este ámbito).

Esta equivalencia que es posible trazar respecto de la relación entre la política capacitación

y el sujeto docente y la institucionalidad escolar también se expresa en la modalidad que

adquiere la capacitación. La instancia de 'capacitación' se conforma a partir de la presencia

de 'pensadores' que 'reflexionan'. El c~so es la exposición de especialistas. Los docentes,

en tanto participantes, quedan limitados en sus enunciados (y su análisis autónomo). Están

premeditadamente 'ubicados' COlno 'receptores' de U!1 saber que se construye distante (la

reflexión de estos pensadores que restituyen la dimensión 'espiritual' a la educación),

Esta cuestión se expresa en la propia organización de los cursos. Las actividades que deben

realizar los cursantes están exclusivamente dirigidas a atender un requisito formalde la Red

para acreditar la capacitación. Son la 'evaluación' y acreditación individual de esa

participación 'silenciosa'.27

Sin embargo esta exterioridad de la capacitación (respecto de los docentes, sus prácticas

institucionales y el espacio escolar) parece estar también vinculada con un propósito

menos manifiesto, Por la dimensión que adquieren estos encuentros, por el carácter de

evento público que tienen y por la cantidad de docentes e instituciones educativas

involucradas, el 'propósito parece ser conformar un 'espacio amplio de sociabilidad' antes

que de formación docente. Parece tratarse; más bien, de promover el intercambio informal

entre los 'asistentes, consolidar las relaciones inter-institucionales del sector y favorecer un

primer acercamiento masivo a los docentes de las escuelas estatales. Es decir, constituir el

Consejo corno un espacio 'público', de nuevas caracteristicas antes que desarrollar una

perpectiva pedagógica particular respecto de la formación o capacitación docente.'

De esta. forma, .también, la capacitación se presenta corno un gesto abierto de ~poyo a la
e '

Reforma, un evento que brinda la oportunidad de cubrir la obligación de los docentes y, a la

vez, hace que el Consejo gane presencia en la cuestión educativa nacional.

27 Consisten en cuestionarios cerrados (de opciones múltiples) y abiertos que refieren textualmente a los temas
considerados en las exposiciones. Rev. Consudec. N° 805, primera quincena de febrero de 1997. ;



:.>
.~

'.;<.
.:~ ..

; •.
••••

••••
e
~,",'
~l

ov
"C)

e
C)

1)

•
•

"".••

••

••'.
•
••••

Por. otro lado, 'y avalando esta conjetura, los cursos se llevan a cabo en el marco más amplie

de Una exposición ("Expo-Consudec"). Esta reúne 'stands' de diversas instituciones

editoriales y diferentes empresas'". En simultaneidad con las disertaciones de 10:

especialistas invitados para el curso, se desarrollan talleres a cargo de" las distinta:

editoriales, fundaciones, sindicat?s de educación privada o instituciones en genera

vinculadas, en mayor o menor medida, a este sector de la educación. Su público excede, el

mucho, el docente y su fmalidad ampliamente desborda la capacitación de éstos.

La capacitación se resignifica totalmente en otro tipo de política cualitativamente diferente

que tiene un propósito claramente institucional de consolidación y crecimiento en el campe

educativo defmido desde múltiples planos (que no excluyen ni el sindical ni el comercial)

En este cuadro, el propósito de capacitar a los docentes adquiere un carácter supletori:

respecto de aquel, sólo se trata de un 'Inedia' que fortalece esta extendida convocatoria.

Desde nuestra perspectiva, esto es posible porque responde a los ejes básicos reformistas, 1;

des regulación y la constitución de 'un 'mercado educativo', donde diversos ámbitos entra]

en 'competencia' .

Es decir, esta distancia que adquiere la política de capacitación del Consejo respecto de lo

lineamientos reformistas específicos (que involucrarían centrarse en el discurso técnico

, técnico-pedagógico o 'académico') no es 'a pesar' del proceso de reforma educativa sino

lnás bien, su consecuencia irunediata. Algo de 10 que es posible dar cuenta atendiendo :

otro plano más estructural y profundo de este proceso que consiste en romper el esquern

predominante de 'educación pública', 'privatizarla' en el sentido fortalecer la autonomía

iniciativa y diversificación del ámbito privado.

~, En todo caso, en este nuevo 'mercado educativo \ la 'ventaja competitiva' para 1

educación católica (expresión de sutautonomía' e 'iniciativa') parece consistir en provee

a la práctica educativa de una dimensión {espiritual' o 'religiosa' antes que ésta opera

corno un .escollo insalvable para esa concreción definitivamente 'mercantil' de s

desarrollo.

28 Cabe destacar que el tviCE contó con Ul~ stand en ambas experiencias..
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Corno señalamos al inicio de este capítulo,.. las políticas de reforma educativa -eri términos
. -

de lineamientos prescriptivos se dirigen a intervenir directamente sobre los ámbitos

estatales, no sobre los privados.

Más aún, los fundamentos dados desde la política nacional respectodelanecesidad de

implementar cambios en la dimensión institucional de las escuelas, para que cobren

centralidad como instituciones con límites propios, son insostenibles ~n el caso de las

escuelas católicas y privadas en general. Estas, por '10 general, responden a instituciones que
-..', .

están fuertemente consolidadas, cuentan con tradiciones e _., identidades diversas (que

adscriben a diferentes instituciones de la Iglesia y que resultan claramente diferenciabres

al interior del propio ámbito católico). En el caso de la educación católica la 'unidad de

cambio' (o continuidad) fueron siempre los colegios. Estos se desarrollan sobre una fuerte
. ~.

autonomía no sólo pedagógica sino económica, organizacional, administrativa y financiera.

Esta profunda autonomía también se expresa respecto del estado. Mantienen y construyen

permanentemente una clara unidad 'hacia fuera', respecto del ámbito estatal."

"Para nosotros, escuelas católicas, que debeinos ser evangelizadoras en medio .~

de la sociedad secularizada en que vivimos, esta identidad, esta presencia
definida clara y valiente constituyen elementos absolutamente esenciales que
ninguna reforma, por profunda que sea, puede afectar. Hay cosas que no están
en juego, que no debemos poner en juego en esta reforma, sino aprovechar la
autonomia que ella nos brinda para reafirmarlas con todo vigor.,,30 ,

En principio, entonces, podría sostenerse que estas políticas de 'organización y gestión de

las escuelas' desaparecen al interior del Consudec, ya sea porque quedan resignificadas en

los propios sentidos que éste sector construye respecto del 'cambio auténtico', porque no

cuentan con. un anclaje cierto en relación con la posición de estas instituciones y, muy

especialmente, porque la reforma educativa no se propone.realmente intervenir sobre ellas.

Muy por el contrario, parafraseando la cita previa, la reforma en este campo comiste en

"aprovechar la autonomía que se les blinda" y "reafirmar su propia identidad católica",

ahora "con todo vigor".

29 En las consideraciones del presidente del Consudec, respecto a la Reforma, esta línea de cambio de la
política educativa, aparecía desdibujada, no constituida en problema u objeto de cambio, lo que resultaba
particularmente diferente en relación con otras corno la fijación de los contenidos básicos comunes o el
cambio en la estructura académica del sistema. Entrevista realizada al R.P.Iantomo, 1998.
30 Exposición de A. Berro en el 7° curso de directivos. Julio 1997.
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La reforma no altera ni disloca su institucionalidad previa, más bien la fortalece, en tanto

ámbito privado que puede colaborar eficazmente con esta nueva articulación mercantil que

se propone instituir respecto de 10 educativo. Por esto, en el caso del Consudec, es posible

trazar una continuidad con los enunciados oficiales respecto del lugar que le cabe al sujeto

docente y al espacio escolar en la construcción del cambio. Es identificable en esta ausencia

de adscripción institucional de la capacitación. Se trata de un cambio externo a las escuelas

y a los docentes, configurado COll10 un nuevo 'mandato' que no altera las líneas históricas

de las relaciones verticales dominantes en el sistema educativo, más allá de su filiación

. ~ estatal o. católica. El cambio sólo se produce en términos de la direccionalidad de este

. mandato: la construcción progresiva de un mercado educativo cierto y consolidado. En este

marco, la capacidad de instituir del estado permanece intacta, También la del ámbito

. católico al interior de sus instituciones educativas donde la preocupación por la

'espiritualidad' o 'religiosidad' de la educación o el catolicismo en sus escuelas puede

con..vivir pacíficamente (aunque no abi erta111ente) con una configuración institucional

centrada en la competencia, las estrategias de marketing y la administración económico­

financiera eficiente o rentable de sus emprendimientos.
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VIII.- Consideraciones finales

1.- Capacitación, sujeto docente )~ escuela

En .. las distintas instancias y ámbitos analizados (el Ministerio Nacional, 'la Ciudad de

Buenos Aires y el ámbito educativo católico) la capacitación docente se desarrolla en una

trama particular de sentidos que; si bien es imposible de asimilar en términos absolutos,

parece ser consonante es un aspecto medular: el lugar que le cabe a la capacitación docente

respecto de la transformación escolar.

La "transformación de las escuelas', en todos los casos, queda trasladada inmediatamente a

la capacitación docente. Es decir: esta transformación requiere' operar sobre los docentes.
'. .

Por su' parte la capacitación, asimilada a la formación inicial de éstos, supone su

constitución inconclusa, incompleta. Un sujeto 'en formación" que requiere de una

in~ervención 'externa' y. absoluta para que se concrete el cambio escolar.

En. el caso particular del CONSUDEC, la. capacitación transcurre en una doble lógica de

apoyo formal a la reforma (y, por 10 tanto, de incorporación del discurso técnico reformista)

y de 'evangelización' desde los valores católicos. La primera en tanto puente, apropiado y

. Op?rtuno,.para la consecución de la segunda. Con lo cual, en realidad, en este ámbito se.
pr~duceunafuerte alteración de los sentidos oficiales reformistas, de acuerdo a su propia

~ ,

posición y' sus intereses en el campo educativo.

. .

.'
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La necesidad de constituir al sujeto docente (de intervenir externamente sobre él) inv

desde que éste reconozca la validez o la legitimidad de una 'instrucción religiosa' ha

'crecimiento en la fe'. La capacitación apela a una perspectiva filosófica existencia

toma distancia de la 'rnera' intervención técnico - pedagógica. Pero esta diferenci

construye, respecto de la política nacional, nunca involucra un diálogo con un sujeto (s

y ocupacional) reconocido por una producción intelectual (actual y potencial) p~-+5

respecto de lo educativo. El docente mantiene su condición de tal, sólo en tanto

prácticas responden a un ideal vocacional directamente asimilado a la evangelización

decir, a la sóla transmisión (en 'conocimientos' o 'vivencias') de un conjunto especí

delimitados de saberes (la religión o, en sentido estricto, la fe católica).

En otros términos, la necesidad de intervenir en su constitución parte de una dimen

política: la reproducción de determinada perspectiva ideológica en una sacie

caracterizada, desde" este ámbito, por una creciente secularización (es decir, por su pér
.~

de hegemonía). En este sentido, las escuelas son concebidas COlna un espacio 1

abstracto, de construcción 0, más bien, reproducción de la cultura (una tradiciona

compartida que se ha trastocado). Sobre este espacio cultural resulta necesario me
(particularmente, si es estatal o, por lo menos, externo a la comunidad católica). Mient

que, los espacios escolares existentes, con su institucionalidad educativa (política y soci

históricamente sobredetenninada, sus condiciones específicas, su hacer institucio

cotidiano o las condiciones del trabajo docente sólo adquieren un peso circunstanc

(nunca manifiesto o abierto), en tanto aquella 'recuperación' (intervención)

obstruida,

Las escuelas, entonces, son espacios primariamente delineados respecto de la concreción

este mandato que involucra cuestiones de orden político pero que se presen

'trascendente': la reproducción de la experiencia religiosa 0, en todo caso, la transmisión

su conocimiento, con contenidos curriculares específicos. No tienen existencia legítima

reconocida más allá de él y, por eso, el sujeto docente tampoco. Esta fatalmente impedid

de ser reconocido en su condición de sujeto social. Su 'misión' es esencial, inaccesible

vocacional; requiere, justamente, su propio renunciamiento (es un 'no -sujeto').
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~n el caso de la política educativa de la Ciudad de Buenos Aires, la Escuela de

~apacitación concibe su actividad como continuidad inseparable o, incluso, indistinguible

.e la primera formación docente. Por eso los nuevos lineamientos en capacitación

avolucran un 'retorno' a la pedagogía. Esta definición opera reactualizando aquel pasado

ducativo de cada docente, donde 'aprendió' a serlo. Lo que, por su parte, conlleva que sus

rácticas institucionales, 'profesionales' y laborales actuales, inmersas en determinada

rstitucionalídadeducativa (y la propia construcción de conocimiento educativo en relación

on ellas) pasen a segundo plano, queden expresamente relegadas. Pero, en el caso de la

.scuela, con una constitución y una historia peculiar (un espacio 'creado por los docentes'

'·'p~a los docentes') la reversión involucrada en la etapa reformista es profunda.

..as escuelas, entonces, adquieren presencia sólo en tanto 'objeto de conocimiento"

onstruido por especialistas educativos. La reflexión y el análisis sobre la institucionalidad

ducativa en general y e.scolar en singular desde los sujetos ,que la recrean cotidianamente

corno punto de partida de una transformación educativa alternativa) es reemplazada por

qu~lla intervención externa sobre ~1 espacio escolar, históricamente predominante,

in duda, es una intervención particular, que guarda importantes diferencias respecto de la
- .

eñalada para el caso del Consudec y de la política nacional. Se legitima anclada en un

nacer' particular, pró.ximo (la pedagogía alude directamente a la docencia) pero es incapaz

e recogerlo en espacios, experiencias, prácticas y sujetos determinados, ciertos, <existentes.

'or eso, este 'hacer', gira en el vacío, es abstracto y, por lo tanto, se asimila a un 'deber

er'. Las escuelas ciertas y sus múltiples condicionamientos y potencialidades ceden frente

un saber académico, pedagógico, que se le sobreimprime corno nuevo mandato 'exterior'.
; ¡

.n correspondencia, el diagnóstico que se construye respecto de ellas se funda' centralmente
. f .

n esta 'ausencia' o 'carencia'.

'n los enunciados nacionales, por su parte, la capacitación se configura corno el elemento

idispensable del cambio que convierte al docente actual (un mero 'difusor') en un

uténtico 'profesional'. Un docente que se presenta inmóvil, en una inercia producto de la
';' .. . . .
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burocratización ociosa y un afán expansivo del sistema que 'desnaturaliza' 10 educativo y

torna a las escuelas en organizaciones ineficientes o ineficaces porque no responden a sus

objetivos 'esenciales' , el proceso de enseñanza- aprendizaje (en tanto actividad

técnicamente definida y autolimitada).

Sobre este diagnóstico se inscribe la capacitación como dosis de 'expertez' que en 1

'transmisión' de 'conocimientos' (legítimos en la medida que son capaces de devolvr-· J

especificidad pedagógica o la racionalidad técnica por su basamento académico

disciplinario o técnico-organizacional) transformará a los docentes en sujetos apto

capaces de transformar las escuelas. Estas se modificarían sustantivamente, en la medí

que estos 'conocimientos' sean 'retransmitidos' a los alumnos (en 'contenidos') o a s

colegas (en prescripciones de directivos).

La capacitación queda configurada en esta ecuación lineal de sobreimposición de nue

esencias que operaría 'devolviendo' o, más bien, constituyendo la 'calidad' educativa e

sistema, configurado ya como un conjunto agregado de escuelas. En este caso en partici

se opera además una clara demarcación respecto del conjunto docente. Así corno

escuelas han ganado protagonismo frente al sistema, el directivo lo adquiere respect

colectivo docente: un 'gerente' capaz de movilizar las pesadas rutinas y transform

desde determinados procesos, la 'torna de decisiones' o la 'evaluación', en un conjun

acciones ágiles, coherentes y programadas.

Las construcciones discursivas son diversas, los enunciados interpelan de formas disí

pero el saldo, desde cierta perspectiva, parece ser homogéneo, La reforma o .'

educativo, entendido en términos de transformación de las escuelas, requi

transformación radical de los docentes. Son sujetos incompletos, necesita

'orientación espiritual', 'conocimientos' o 'expertez'. Y, este extendido diagnósti

inevitablemente, desde su propia definición, demanda el distanciamiento de las

institucionales, las representaciones, las inquietudes y la propia perspectiva

construye los sentidos del cambio, la 'auténtica reforma', la 'reforma estructural' J

de ellos; es decir, por fuera de un sujeto clave capaz de interpretar y dar cuen



condiciones institucionales efectivas del espacio escolar y por 10 tanto de cambiarlas, La

reforma, entonces, se construye, también, por fuera de las escuelas y sólo llega a ellas, una

vez más, en términos de prescripciones y mandatos,

Se trata de una Reforma que coloca a las escuelas en el foco de la transformación y, en el

mismo movimiento, las desconoce, inhabilita la práctica docente, el análisis de las

concepciones involucradas en el quehacer de estos espacios, las representaciones

~ ,." predominantes respecto de ella y, muy especialmente, su potencialidad (o su legimitidad)

en la construcción de los problemas objeto del cambio, desde los sujetos que las

conforman,

Esta externalidad se expresa en las propias lineas y concepciones de la capacitación y,

particularmente, en la fa1111a que Se estructuran y organizan: un distanciamiento creciente

del espacio institucional, de sus relaciones, de sus necesidades, de sus tiempos y de su

espacio físico.

,Se trata de una interpelación individual a los docentes para que reciban una "pócima' que

se elabora distante. Y esta extrañeza respecto de la institucionalidad educativa existente,

sobre 'la que se construyen, en todos los casos, las prácticas de capacitación (y de los

lineamientos reformistas, en general) configuran (en forma idéntica a cómo ]0 hace

respecto del sujeto docente) un espacio escolar 'vacío', 'suspendido'. Aunque,

paradójicamente, tiene unlugar central, cuando no exclusivo en la fundamentación de la

transformación propues~. Es un protagonismo falaz que, en todo caso, supone la

centralidad de su negación en la construcción del cambio.

Una subversión de sentidos q~e sólo puede comprenderse pensando que esta centralidad del
~ . .

'~' .. ':,.. espacio .~:~~9.1~r; en realidad, involucra un retiro 'público', abierto, de las restantes

. mstancias··¿statales del sistema .respecto de su responsabilidad por la educación pública y,

. por lo tanto' también, respecto de las demandas sociales, de amplios sectores, dirigidas

hacia el estado en esta materia,
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Por esto, en cambio, lo que parece producirse en el ámbito estatal es' un

dislocamiento del sentido de estos espacios y del valor de la tarea docente. Los enur

oficiales del periodo reformista son convergentes (más allá de la instancia desde do

formulen) respecto de minar la normalidad, las significaciones y los valores previos.

trata tanto de que estos docentes se transformen en 'expertos' o 'pedagogos' y las e~

en organizaciones 'eficaces' sino, 111ás bien, de sentenciar (aunque, en sentido e

construir) esta inobservancia o 'falta', desde relaciones verticales, historie:

constitutivas de lo educativo (que, justamente, ponen en evidencia la presencia cierta

'sistema' estatal y no de una agregación de escuelas 'autónomas' caracterizadas

'iniciativa docente'). En consonancia, las implicancias reformistas sobre el sector no

son simétricamente inversas, coadyuvan a su fortalecimiento político y su expansión.

Se trata de poner profundamente en cuestión aquella 'educación pública', no sólo a

de su erosión directa en términos de recursos materiales sino en términos de significa

sociales compartidas. La reforma se apoya y profundiza una brecha preexistente, re

de la distancia entre la educación existente y la 'deseable', para sectores amplío

población históricamente interpelados por ella (las dificultades de docentes y escue

relación con 'otro' cambio posible, que atienda auna mayor democratización educ

escolar). Pero sólo se trata de agudizar esta 'insatisfacción' en un sentido absolut

desmantelar la 'normalidad' previa. Este dislocamiento no se produce desde la 1

educativa sobre aquel tipo' de preocupaciones (a pesar de apelar a la 'transfon

estructural', la autonomía y la participación 'auténtica'). Muy por el contrario, se diri

construcción de una nueva normalidad acorde a los recientes imperativos domi

Estos, justamente, apuntan a desarticular aquel tipo de demanda histórica (derive

periodo de 'bienestar' y de las contradicciones propias del principio de igualda

constituir y consolidar una articulación mercantil en el seno del estado y la sociedad.

Creernos que las políticas de reforma educativa en general, las que aluden al

escolar y las particulares de capacitación docente (y su relación) pueden ser interp:

en esta dirección. Una perspectiva que expone la estrecha articulación entre l~ r

educativa, la reforma estatal y la reforma social.



2.-·Reforma educativa, estatal y social

El análisis desarrollado respecto de las políticas reformistas y de su materialización en el

aparato estatalparecendar cuenta de un cambio importante de la política educativa, de otro

orden al enunciado públicamente y fundado en otras necesidades, Estas nunca se presentan

eXPFesas porque, en en el ~tento de construir su legitimidad, apela a significaciones previas

redefiniéndolas y otorgándoles sentidos' cualitativamente diferentes. (La subversión

- permanente de sentidos a la que aludíamos en la sección previa). Una muestra del intento

precario de 'inclusión' de otros sujetos (constituidos en significaciones previas) en una

realidad social caracterizada poruna fuerte imposición y disciplinamiento.

Es :cierto, también, que este cambio se construye de diferentes formas, con diferentes

imf:rontas y con diferente intensidad en este proceso sucesivo de materialización en el

aparato que, a su vez, lo va configurando. Por eso cualquier generalización al respecto
,¡

in~9,lucratambiénno perder de vista este escenario de diversidad y asincronía.

. 1"'(:
. 1:-

También, es importante considerar el recorte realizado sobre los enunciados de política
~ ~.

educativa.. estatal. Este no incluye expresamente (aunque sin duda intervienen en la

cokstrucción de esta enunciació~) los de un conjunto de sujetos y sectores sociales,
.;:: .

ap~~~entelnente distantes de este aparato estatal pero presentes, en la medida que tienen

capacidad de incidir sobre él, por su posición 'dominante' en la articulación social más

vasta.
p;: .

Incluso, en este conjunto capaz de intervenir en el cauce de la política educativa, la

presencia del sujeto docente y su articulación con otros sectores sociales todavía es
• 1'" '

relevante. En nuestro encuadre, éste guarda una posición contradictoria respecto del aparato

estataken sentido estricto pertenece a él, pero puede reposicionarse de manera tal que se

'rec~í()~u~<extem~mente' (el proceso de 'sindicalización '~n el tiempo, aún muy presente, es
-:: ..". ..

un iclaro indicador en este sentido). Por eso, ha tenido en nuestro análisis un lugar

importante el tipo de interpelación que la política. educativa construía respecto de él
: . '~!,.
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(aunque no su incidencia concreta en el cambio reformista, es decir, la respues

'convocatoria') .

También, esta relación es importante porque esta posición contradictoria es particul

significativa en relación con la construcción 'de un cambio realmente alternativ

institucionalidad educativa. Es un sujeto anclado en la institucionalidad escolar pe]

de tornar distancia, de construir una posición alternativa, pero sin desprenderse :tot

de aquella. Ciertamente, también, es clave para su reproducción, en la medida

distancia no se construya ni se consolide desde la reflexión autónoma y la contrur

un saber propio (sobre los condicionamientos políticos, sociales e ideológi:

constituyen esa institucionalidad educativa dominante) y, entonces, no exista un,

cierta para la producción de prácticas educativas contestarías.

Con estos recaudos, podernos concluir que la política educativa cambia, en este

reformista (preeminentemente y como tendencia más general) hacia la institución

articulación mercantil (o de sus criterios fundantes) en el propio aparato educativc

Y, en tanto, la práctica educativa está constituida predominantemente en él

'educación' en general.

Esto no involucra que la institucionalidad educativa más profunda se modifique

inodifiquen sus relaciones do Ininantes entre los sujetos involucrados en el

educativo (así corno la reforma estatal no involucra tampoco que el estado P'

capacidad de instituir, al interior de su aparato y socialmente, determinado

articulación contradictoria),

Esta capacidad de instituir apareció a la largo de nuestro trabajo en diversas formas

diferentes perspectivas: en las sucesivas reasignaciones respecto de la responsabi

compromiso los canales o las herramientas del cambio, en el no reconocimiento 'pe

de la identidad docente y de la institucionalidad educativa y escolar, en la oclusió

sobredeterminaciones históricas, políticas y culturales que las configuran 0, curio



en la reproducción de una relación alienada con el 'saber', respecto de estas dimensiones

constitutivas de 10 educativo, en los propios enunciados de las políticas educativas.

Una transformación que, finalmente, puede leerse en términos simples de imposición y

arbitrariedad. Es decir, corno una toma de posición estatal 'particular' que procura

construirse transcente y atendiendo al 'bienestar general' en la cual, sin embargo, es posible

rec.C?nocer una tendencia consonante respecto de las nuevas condiciones económicas,

políticas y culturales dominantes más amplias de la sociedad; por otro lado, equivalente a

los sucesivos cursos de intervención del estado sobre el campo educativo en diferentes

etapas desde su configuración.

En,..este plano más profundo que permanece, se inscribe el calnbio. Lo que sí parece

alterarse es la 'normalidad' educativa previa en tanto sentido o valor antes asignado a la

educación, a los espacios escolares y al trabajo docente. Aquella trascendencia de lo
: . ,

educativo (reflejo especular .de la transcendencia estatal sobre lo social) se deteriora a

tra~és de la producción de nuevas significaciones: un proceso predeterminado, fijo, casi
~ t- ..

mecánico, productor de sustancias delimitables y fácihnente apreciables en su 'calidad'.

Las escuelas son espacios autónomos en esta producción, los docentes sus responsables

inmediatos y la 'capacitación' la herramienta disponible, un vehículo del tránsito (la

confirmación de su identidad' alienada o la presencia de un nuevo 'mandato' estatal) .

.La .construcción de esta- nueva significación en términos de articulación intraburocrática

también se expresa en diferentes planos e instancias. Corno vimos en este recorrido de la

política de capacitación, la desregulación y sobreregulación aparecen COI110 cuestiones

claves. Estas se presentan en el requebrajarnientode la anterior articulación intraburocrática
~ .'

enrelación con esta actividad y en la introducción de una nueva lógica.

. .

Las' alteraciones s~n múltiples: se demarcan instancias estatales de regulación respecto de
. . .

otras dedicadas al desarrollo de la capacitación en sentido estricto, con 10 cual aquellas

preexistentes se le yuxtaponen otras nuevas de control. Se íncoporan para su 'prestación'
: ~ I

otras estatales, independiente de: surelación burocrática con el aparato educativo, y se
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suman otras directamente no estatales. A su vez, todo este último conjunto de' propuesta

instituciones se 'horizontaliza' y adquie-e un estatus homogéneo en términos de 'ofert

profundamente diferenciadas pero equivalentes. La 'demanda' se configura a través

establecer (más expresa o veladamente) la obligación para todos los docentes, conceb

corno responsabilidad individual o beneficio personal.

.La formación docente en términos de capacitación y corno una actividad propi. ;1

estatal que se materializaba en agencias articuladas verticalmente con competen

exclusivas, pasa a expandirse y desarrollarse en términos de una oferta 'desmonopoliz

diversificada, sujeta a la competencia (por el financiamiento estatal"involucrado), ...can

demanda cierta (construida por la imposición estatal de una obligación), y una regul

de estos intercambios demarcada y. exterior a estos ámbitos 'ofertantes'.

'mercado educativo' generado y sostenido por el propio esfuerzo estatal.

Un proceso intraburocrático, respecto de la capacitación docente, que es equival~n~

reconfiguración del sistema educativo en los enunciados reformistas generales. Un ca

agregado de escuelas como instancias equivalentes que ofertan 'educación', en situac

competencia y de regulación por parte de las instancias centrales del sistema,

fortalecen el esquema general otorgándole transparencia y coherencia a través

evaluación periódica y la definición de los lineamientos generales que configu

términos precisos en qué consiste o debe consistir la educación, una 'oferta' educa

'calidad'. Es decir, la configuran y aprecian y, entonces; la significan y constituyen

nuevo 'producto'.

La formación docente en particular o la educación que proveen las escuelas en ¡

adquiere entonces todos los requisitos necesarios para que pueda

términos de un 'bien personal' , que el estado puede proveer

contraprestación fiscal correspondiente) a estos nuevos ciudadanos- consumió

condiciones equivalentes a las instituciones educativas no estatales (ahora, provee

una educación tan 'pública' COlTIO la estatal).



La educación no es más una dimensión de la ciudadanía (porque ésta también se redefine) y

debe perder este carácter constitutivamente ligado a la construcción de 'estatalidad' y a su

posterior consolidación en el tiempo, especialmente en términos de construcción de 'lo

nacional'. En este plano, la reforma educativa se encuentra directamente ligada a la reforma

delestado, Involucra la disolución de un 'derecho' ciudadano singular. Y, en este sentido,

también altera la modalidad previa de articulación estado-sociedad.

La educación, en tanto componente de la ciudadanía, fue emergente de la construcción del

estado, como intancia que vela por el bienestar general. y trasciende, a la vez que constituye,

una sociedad configurada' por sujetos individuales, libres e iguales: sus ciudadanos.

Estederecho se fue consolidando en el tiempo y se materializó en la expansión del sistema

educativo, en términos de cobertura y de Ia diversidad de los sujetos que incluía, con un

claro propósito de normalización sobre el conjunto social (la constitución de una sociedad

en' aquellos términos de 'ciudadanía' y la interiorización de las relaciones sociales

ca~~~listas). Pero como contraparte, se fue consolidando también en términos de 'derecho

social' una demanda que el estado 'debía atender (visible y progresivamente) para mantener

su legitimidad, en tanto materialización del principio de igualdad.
1 .

Desde nuestra perspectiva, la reforma estatal involucra un cierre progresivo a aquellas

demandas sociales (sin duda, no sólo educativas) que, en tanto radicalizaban la democracia,

ponían en jaque la gobernabilidad del esquema de dominación previo. Por esto el estado (y

la educación) deben reconfigurarse a medida que también se reconfiguran las formas que

adquiere el tipo de articulación social predominante. Por esto también, el punto de

referencia es la articulación mercantil.

E(~~tadodebe perder este carácter de arbitrio público, por 'fuera' de lo social, que dirime

conflictos visiblemente en su aparato, atendiendo a la 'igualdad' y latjusticia', a partir de

lOSi ..cuales se expande. Deben' operar otras 'barreras naturales' al crecimiento de
~.... '

necesidades de los sectores subalternos y su expresión política. Esta más bien debe quedar
:.~ r

redefinida en términos de 'COnSUlTIO' y su imposibilidad en términos de incapacidad
.=~ ~:: ~ ...~ .... " .

~ ~ ~,4
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individual que so.o atiende el estado de acuerdo al principio de 'equidad'. Uno

cualitativamente d.ferente al de igualdad, que establece tácitamente más bien sureverso:

una diferencia institucionalizada estatalmente r-especto aquel resto de la población .excluida

de la nueva ciudadanía del 'COllSUITIO'.

Es decir, la articulación mercantil, más allá de sus implicancias económicas directas tiene

fundamentalmente bases y concecuencias sociales de orden político, en términos de

relaciones depoder.

En este punto, la reforma del estado no puede sino interpretarse como reforma social. Una

nueva relación de fuerzas sociales que impulsa la transformación estatal, su reconfiguración

intraburocrática, los sentidos de su, intervención social y las nuevas relaciones sociales a

instituir y consolidar. Direcciones todas que ~xpresan una mutación de 'las bases
; .;.

dominación social.

Para el campo educativo, desde nuestras preocupaciones, 10 señalado respecto de la reforma

estatal y social que se produce nos' devuelve al orden político y, una vez más, a los docentes

como potenciales agentes de cambio social. Cualquier posibilidad de cambio altemativo

los presenta CGIDO protagonistas indispensables, con posibilidades ciertas para operar sobre

esa profunda institucionalidad educativa que se expresa en el espacio escolar y;que no es

sino expresión de esa dominación social más vasta que se recrea de diferentes formas, con

diferentes alcances en distintos períodos históricos,

Para este sujeto se tratarla de resignificar aquella transcendencia social, constitutiva de su

identidad histórica, en términos cualitativamente diferentes a la de esa constitución original

vinculada a ,la construcción de estatalidad. Una preocupación por alterar relaciones de

dominanciénque sin duda puede resultar lTIUY próxima para algunos de ellos: , '
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"En ningún lado el desafio de conformar la historia social, dar formas a
.nuevas narrativas culturales ): de repensar la naturaleza ); el propósito de la
escuela se vuelve tan importante como en la lucha por definir la
responsabilidad del maestro.t.. ..) La enseñanza siempre toma lugar en relación
con el régimen de verdad dominante. No proporciona a los estudiantes un

: reflejo del mundo; crea una imagen específica del Inundo que es solamente
inteligible dentro de configuraciones ideológicas particulares, formaciones
sociales o sistemas de mediacion. La enseñanza en sí nZiS111a funciona para
producir estudiantes); maestros C01110 sujetos sociales )J culturales. (...) La tarea

: del maestro debe tomar la forma de una pedagogía critica. El maestro debe
hacer algo más que avanzar en la legitimidad de los supuestos compartidos o
establecer convenciones. Debe convertir los salones de clases en espacios

: críticos que verdaderamente pongan en peligro la obviedad de la cultura, la
forma en que usualmente es contruida la realidad C0l1Z0 una colección de
verdades inalterables y relaciones sociales incambiables" (Me Laren,
1989:285)
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(En relación con la creación de un área de coordinación de la formación docente

continua y la designación del personal a cargo).

Estatuto del docente Municipal

~'A, los compañeros docentes". Junta de Clasificación docente. Area Primaria, Carta

presentada al Secretario de Educación delGBA. Junio de 1997.

Otros documentos institucionales

El Estado ell. ,U11 mundo en. transformacián. Informe sobre el desarrollo mundial, 1997

Banco Mundial. Washington D.C. USA

El financiamienta de la educación. en los países en desarrollo. Opciones de política,

Banco Mundial. Washington D.C., USA, 1987.

Descentralización de la escuela primaria y media. FIEL, CEA. Bs.As, 1993.

La Gobernabilidad de la Democracia. Informe del GIUpO Trilateral sobre la

Gobemabilidad de las Democracias al Comité Ejecutivo de la Comisión Trilateral.

Redactores: Michel Crozier, Sarnuel Hutinton y Joji Watanaki.

Consudec Presentación Institucional - Homepage -Internet -.

"La Escuela Católica. Perspectiva ante el Próximo Milenio". Asamblea General de la

Federación Española de Religiosos de la Enseñanza. Publicada en Suplemento de

Revista CONSUDEC N° 815. Julio de 1997.

"Dos consignas de CONSUDEC: actuar la Ley Federal de Educación )' apoyar al

docente". Comunicado de prensa del Presidente del CONSUDEC del 18 de julio de

1997. Publicado en la Revista CONSUDEC N° 816. Julio de 1997.

"La identidad está centrada en llevar al crecimiento de la fe". Exposición del

presidente de la Comisión Episcopal de Educación en las 11 Jornadas La Iglesia y la

reforma educativa actual. Publicado en la Revista CONSUDEC N° 820. Setiembre de

1997.

"Educamos por /0 que SOl1tOS". Entrevista televisiva al presidente de la Comisión

..Episcopal de Educación. Publicada en Revista CONSUDEC N° 817. Agosto de 1997

. "Sintesis de las Evaluaciones del 33 0 curso de rectores". Revista Consudec N° 805,

1997.

"Respuestas de la educación a los desafíos de la sociedad del conocimiento".

Exposición de f. Leocata en el 34° curso de Rectores..Publicado en el suplemento

Revista Consudec N° 806, 1997.
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"Fundamentos para la transformacián educativa en la sociedad del conocimiento".

. Exposición de R. Alias en el 34° curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista

Consudec N° 807, 1997.

"Ciencia moderna y teconologia. Impacto en la cultura y la educacián". Exposición de .

M. Redrado en el 34° curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista Consudec

N° 808,1997.

"Tecnologías de la informaciáni una aplicación pedagógica". Exposición de J. Grau

en e134° curso de Rectores. Publicado en suplemento Revista Consudec N° 814, 1997.

"Educacián tecnolágica: su didáctica y desarrollo curricular". Exposición de J..Grau

en e134° curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista Consudec N° 813,1997.

"Aprendizaje significativo y graficaciáu del conocimiento". Exposición de N. Elola en

el 34° curso de Rectores. Publicada en suplemento Revista Consudec N° 809,1997.

"Contenido pedagógico: conceptos, procedimientos, actitudes, trallsversalidad".·

Exposición de M. Luque en el 34° curso de Rectores. Publicado en el suplemento

Revista Consudec N° 810,1997.

"Respuestas educativas a necesidades adolescentes". Exposición de J. Trossero en el

34° curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista Consudec N° 812,1997.

"Posmodernidad y adolescencia". Exposición de J. Labaké en el 34° curso de Rectores ..

Publicado en el suplemento RevistaConsudec N° 811, 1997.

"Prevencián de adicciones: sida, droga y sexo"..Exposición del P. F. Ronconi en el 34°

curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista Consudec N° 817, 1997.

"Tercer ciclo de EGB, su organización pedagógica". Exposición de J. S. Magumo en

el 34° curso de Rectores. Publicado en el suplemento Revista Consudec N° 816,1997.

"La gestián institucional: ideario J' proyecto educativo. El paradigma filosófico y

pedagógico". Exposición' de A. Be11·o en el 7° curso de directivos. Publicada en Revista

Consudec N° 819. Setiembre de 1997.

"El directivo y el PEI". Exposición del Hno E. M.agdaleno en el 7° curso de directivos.

Publicada en Revista Consudec N° 824. Noviembre de 1997.

"Al servicio de Cristo Maestro". Exposición del Mons. Héctor Aguer en el. 7°c~rso de

directivos del Consudec. Publicada en el suplemento Revista Consudec N° 818. Agosto

de 1997.

"Unidad pedagágica de la EGB y su articuacián conel nivel inicial". Exposición de S.

de C;uz en el 7° CU1~SO de directivos. Publicada en Revista Consudec N° 821. OchIbre de

1997.
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"La gestián institucional J) curricular. Planea.miento de la institución escolar".

Exposición de 1\1. de Durand en el 7° curso de directivos. Publicada en Revista

Consudec N° 821 ..0ctubre de 1997.

"La gestión, institucional: las tareas de enseñar J' aprender". Exposición de S. Carena

en el 7° curso de directivos. Publicada en Revista Consudec N° 820. Setiembre de '1997..

"La Educación. General Básica. Caracterización". Exposición de G. Azar en el 7°

curso de directivos. Publicada en Revista Consudec N~ 823. Noviembre de 1997.

ULa Educación General Básica: encuadre general. Expectativas de logro de ciclos J~

áreas J' el sistema de evaluación, calificación, acreditación, certificacián de

- aprendizaje y promocián de los aIUl1ll1.0S". Exposición de G. Azar en el' 7° curso de

directivos, Publicada en Revista Consudec N° 822. Octubre de 1997.
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