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NI _ I1.- Introduccidn

i+ En‘la historia reciente, el sistema educativo argentino atravesd un proceso de fuerte

traniéfonnacién que se ha dado en llamar ‘reforma educativa’.
Si,_b:ien este proceso de transformaciones del sistema podria considerarse iniciado con las
priixf;eras politicas de transferencia de escuelas desde lajurisdicciéh nacional a la provincial
en "1978 es a partir de 1993, y una vez que se han culminado las mismas, que se habla en
sentxdo estricto de ‘reforma’ en los enunciados de las politicas educativas. En este afio se
P sancxona la Ley Federal de Educacion y la ‘reforma educativa’ se presenta como su
1mplementa010n Esta ley, por su parte, se fundamenta en la necesidad de dar unidad al
_ nuevo sistema educativo (desccnllahzado) a través de criterios generales, comuncs a todo el
’pals '

i |
Los? cambios mas destacados respecto de Ja ‘concrecion’ de estos criterios son: una nueva
estructuracmn de niveles, el aumento de los afios de obligatoriedad escolar, la definicién de
.contemdos minimos nacionales para los diferentes ciclos de ensefianza, el cambio en la
' orgamzacxon y gestién escolar, los operativos nacionales de evaluacion del rendimiento de
;los estudxantes cambios respecto de la formacion y capacitaciéon docente y la incorporacion

de programas compesatorios para la provision de recursos matenales en escuelas rurales.

%
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Este ultimo proceso reforma no es ‘inédito’ en la historia de los sistemas educativos
latmoamencanos Segun Fernandez Lamarra (1991a) los procesos de reforma en la regién
son mstematxzables a partir de tres grandes periodos: las producidos entre 1940 y 1950, en
la década del *60 y en la década del >70. Las primeros se caraclerizan por ser parciales, es

l

|

! El problema acerca de la necesidad de (ma ley m;,amca o general que diese coherencia y unidad al sistema
educativo nacional no es una cuestién, novedosa, sino recurrente en diferentes periodos histéricos. Esta
. preocupacién por establecer lmeamxemos 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, 1969, 1970, 1971).
Las leyes que normaban acerca de la educaonon correspondian 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 ]eglslamén nacional como principal referente jurisdiccional. Es decir, una parte considerable de
las escuelas de nivel primario y medio localizadas en las provincias pertenecian a la jurisdiccién nacional y la
leglslaclon que normaba sobre ésta resultaba, en los hechos, una fuerte orientacion para las legislaciones
* provinciales. Esta cuestion comienza a problematizarse nuevamente una vez culminado totalmente el proceso
de n‘ansferenc:as de instituciones de todos los niveles (excepto las universitarias).




decir, por atender a algin aspecto particular del sistema (]os clclos las modahdades
educativas, la formacion docente, los plandes de estudio, etc.). Reformas generadas por
pedagogos con un fuerte énfasis ‘cualitativo’. Las generadas en el transcurso de los ’60 se
encuadran en el desarrollo de la planificacién educativa. A diferencia de las prev1as tienen
* un propdsito de plantearse como cambios ‘integrales’ o estructurales sobre el conjunto dcl
~ sistema desde un fuerte sesgo ‘cuantitativo’ vinculado al desarrollo econémico’. Su saldo
fue la exclusmn de los actores escolares de la politica y planifi cacn’m educatlva y, por lo
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tanto, poca incidencia cierta en la préactica educativa.
’ v i
Por su parte, las reformas de la década siguiente se presentan como ; reformas
proglamatlcas que intentan superar la perspectiva tecnocratica previa mcorporando un
abordaje mas cualitativo y educativo sobre el sistema. Si blen se llevan adelante en

diferentes paises presentan tendencias y contenidos similares (en relacién con

preocupaciones educativas propias de la época y la presencia de organismos intemécionales .
como la OEA y UNESCO para su desarrollo). Se trata de introducir cambios en térmmos '.

de otorgar importancia de la educacién no forma] y la participacién en general cn
correspondencia con una pr eocupacxon por la dem001 atizacién educativa. En este sentxdo

en casi todos los casos, intentan generar procesos de descentralizacién, de reglonahzamén y

de nuclearizacion y de favorecer la participaciéon de los actores. escolares a través de la
‘microplanificacién’. Los resultados (si bien dificiles de detennmar con cierta. plec1s16n)
parecen converger en una ‘pobre implementacién’ explicable por la permanencia de un
encuadre normativo, las dificultades propias del tipo de formulacién y las resistencias
politicas, especialmente de los ambitos administrativos y docentes (Femandez Lamarra
- 1991a)

En cuanto a los paises europeos, segun Gimeno Sacristan (1991) las reformas educatlvas
en los ultimos treinta afios han atravesado por tres grandes etapas, que hacen refercnma a
preocupaciones comunes: una primera, ubicada en la década de los "60 y medladps de los

"70, caracterizada por la centralidad de los cambios curriculares; definir nuevos ébnteﬁidos-

escolares y transformar las practicas pedagodgicas en el aula apareman como la’ rCSpuesta
mas adecuadas de los sistemas educativos para acompafiar los cambios cxcntlﬁcos
tecnol6gicos y politicos. En los "80 la preocupacion se traslada a la formacidén docente esta
se visualiza como la dimension estratégica para reorientar en forma efectiva los sistemas

educativos. Finalmente en los "90, ante la crisis econémica generalizada, el uso eficaz y

eficiente de los recursos cobra relevancia. Esta preocupacién econdmica se traduce en
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, térmmos politicos en la descentralizacion de los sistemas y la gestlon y organizacidn de las

' escuelas se transforma en protagonista de las reformas.

n_,

c AL'a reforma educativa argentina, €n una priimera aproximacion, presenta aspectos similares a
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los senalados precedentemente. Las dimensiones del sistema.que se hacen objeto de
| _' reforma el curriculum, la for: macx(’)n docente y la escucla, resultan ser coincidentes; si bien,
en _aquellos paises, supusieron procesos prolongados en el tiempo y se abordaron de manera
scqﬁencial, en la reforma argentina, se condensan en este ultimo periodo reformista. Por
otr6 lado, la descentralizacion de los sistemas, en aquecllos, aparece como una tercer etapa
de tlansformacxones mientras que en el caso argentino, su conclusion en los ‘90 resulta ser
el antecedente inmediato de la ‘reforma’.

Sm embalgo, desde nuestra pelspecuva el proceso de reforma educativa excede este tipo
" de deﬁmcxones mas generahzadas y estd estrechamente vinculado a la reforma del estado y
las plofundas transformaciones sociales y economicas que la acompafian, propias de los
noventa La reforma educativa 1mphca para nosotros, no solo un cambio significativo de
aquellos aspectos centrales que definian sistema educativo preexistente, sino una
subverswn profunda de la practica y los significados previos respecto de ‘lo educativo’, del
lugar que le cabe al estado respecto de ella y de la articulacién social que involucraba en el
paéédo. En otras palabras, una alteracién de los principales sentidos, consolidados en los
ultimos decenios y.condensados (actualmente) en el término ‘educacién publica’.

Uﬁa direccidn frecuente de los enfoques contemporaneos en torno a las reformas educativas
se centla en la definicion del cambio y no en su pr oblematlzamon La perspectiva que
adoptan se limita al presente y a lo funcional. Restringen la reforma a una intervencion
' gubemamental a partir de un comunto de programas y acciones especificas que procuran
mejoxal la eficiencia, la eﬁcac1a o la economia de los sistemas educativos (Popkewitz,
1994)

Estas interpretaciones implican la naturalizacion de algunos supuestos En primer lugar,
que estas intervenciones se conciben como sinénimo de progreso, es decir, suponen un
modelo educativo preexistente deficiente en alguno o varios aspectos que necesitan
mejoralse Desde esta perspectiva la naturaleza de dicho modelo no aparece analizada y la

reforma se reduce, entonces, a una infervencion técnica que a partir dc una planificacion

'
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‘racional, “neutral™ (en términos sociales, polmcos y culturales) modifica en sentldo

positivo el modelo anterior, bloqueando el analisis de dicho proceso en terinmos de

transformacion o remgmﬂcacmn profunda, de cambio social en sentido estricto.

En segundo término, toda reforma se fundamenta en criterios o parametros (por ejemplo, la
calidad educativa) que se construyen politica: y socxalmentc como S$us pr1n01plos
legitimadores frente a la sociedad. Estos fundamentos, que enuncxan acerca de 1a
necesariedad del cambio, establecen simultdneamente una ruptura.’ ‘Dicho en otras palabras,

otorgan nuevos significados y sentidos al pasado y el futuro de la educacion, en relacién -

con este momento constitutivo. Esta resignificacion se produce a partir de los pﬁncipios
con lo que se legitiman socialmente, de los criterios técnicos en los que se fundtﬁnenta de
las estrategias que aplica y las categorias y dlslmmones que estab]ece A su vez, conlleva la
construccién de determinados valores sociales, de determinadas; relamones de poder y la
constitucién de sujetos sociales (Popkewitz 1992) ‘

Los enunciados de las politicas educatwas entonces mas alla de las transformacmnes que
se propongan en términos de redefinicién funcional del sistema educativo suponen en otro
palno menos evidente un cambio en la concepcidn de la ‘educacion publica’. Es decir, esta
produccién de sentidos y significados, que necesariamente trae una polmca pubhca
enunciada, sobredetermina los modos de “hacer” y “pensar” la educacién en la soc1edad:

“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 limites que
estructuran ciertas posibilidades y legitiman otras, en tanto se construye el
discurso sobre el cambio escolar.” (Popkew1tz 1992:45). } i

En este marco, nuestro trabajo se propone dar cuenta de estas cuestiones a través de los
enunmados de las -politicas educativas de xefonna Nos preocupan pamcularmente los
cambios enunciados y sus implicancias, en p!lnClpIO, respecto de las escuelas y de los
docentes. ‘ |

Partimos de considerar que la forma en que se concibe la escuela, desde la politica
educativa, expresa las orientaciones generales de un sistema educativo. En este sentido, la

? Segin Popkewitz (1994) la palabra reforma alude a conceptos diferentes en el transcurso del tiempo, pero la
concepcion de ésta como politica racional de intervencién es propia de la modernidad. A mediados del siglo
XX aparece plenamente como “la aplicacion de pnncnp:os cxemxf 1COS COmo medlo para lograr la llustracmn y
las verdades sociales™.
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coribepcién acerca de ella, constituyc una cuestion particularmente reveladora para
determmar las continuidades y rupturas que conllevan estos procesos en la redefinicion del

sxstema educativo’ y, en un sentido mas mediado, respecto de la educacion en general.

Esta preocupacion por el espacio escolar es abordada en este tlaba;o no sélo en términos
1nmed1atos considerando los enunciados reformistas que aluden directamente a ella, sino

de forma mas mediada, a través de las politicas de capacitacion docente. Una vinculacién

. que, también esta presente (aunque con otros semldos) en la propia definicion de la reforma,
.'como veremos mas adelante.

El analisis de los lineamientos de capacitacion permite establecer la articulacion que traza
la politica educativa entre escuela y formacion docente, a través del tipo de interpelacion
qué'la capacitacion construye hacia el sujeto docente, ya que supone ‘definirlo’ y definir su

_ tlabajo en el espacio escolar en alglin sentido. Un actor que consideramos central porque

conﬁgura estos espacios escolares y detenta una posicion particular respecto de lo escolar y
de lo educativo en general, distinguible de la de las instancias de politica y administracién.

Este trabajo, entonces puede sintetizarse como un analisis preocupado por la relacion entre:
1efonna educativa, escuela y sujeto docente, en un penodo particular de fuertes
transformacmnes estatales y somales

!.
El anahsls de esta relacion, considera a su vez, dos planos, un COI]]UIltO de formulaciones
mas generales, generadas desde las instancias de politica educativa nacional y la
materializacidn de algunas de éstas en sucesivas instancias del aparato estatal.

; .
El ‘f)rimero tiene un abordaje mas general que trata con un detenimiento especial aquelios
enunmados dirigidos al cambio escolar. Para poder dar ‘densidad’ a los cambios que se

p10pone la reforma (especialmente respecto de las escuelas) tambnen sefialamos en grandes

‘ trazos algunas de las caracteristicas histéricamente constitutivas de la educacion pablica en

el pals Es decir, las politicas 1efonmsias en relacion con las escuelas se presentan a partir
de este encuadre particular en el tiempo.

El segundo plano, vinculado a su ‘concrecién’ burocratica de la reforma estd considerado
exclusivamente desde la politica de capacitacion docente aunque esto no supone abandonar .

el tipo de preocupaciones involucradas en el analisis previo. Si bien en este caso el, fogo-..




esta en aquella, su anélisis involucra también muchas de las cuestiones presenteslZ _:r'"es_pecto
del cambio escolar y de la reforma educativa en un sentido general. Este abofdaje mas
puntual de la capacitacion esta precedido también por algunas observaciones respébto dela
constitucién histérica del sujeto docente, en tanto sujeto ocupacional y social.

Este recorrido de la politica educativa de capacitacién docente en diferentes instari;qias tiene -
por objeto dar cuenta de su configuracion progresiva en diferentes ambitos del aparaio
estatal. Una resolucién ‘administrativa’ que involucra en realidad muchas redeﬁmcxones
politicas. Lo cual permite también establecer algunas de las continuidades Y. rupturas
involucradas respecto de aquellas primeras formulaciones nacionales. X
"
En este plano m}és ‘administrativo’, se considera la creacidén de una instancia burocratlca
educatwa namonal la Red Federal de Formacién Docente Continua, y sus 1mplxcan01as
respecto de la jurisdiccion de la Ciudad de Buenos Aires. En-esta ultima se ‘a_l;)orda la
‘politica de capacitacién a partir de algunas iniciativas de la entonces Direccién de
Formacién Docente Continua, de la creacién de la Cabecela J unsdlcmonal de la Red ydela
Escuela de Capacxtamon Esta tiene un ‘uatamlento mas detemdo ya que se trata de una
agencia con una consohdacwn 1mp011ante previa a la reforma educativa. H
También se consideran las implicancias de esta politica respecto de la educacién no estatal.
En este caso, nos detenemos en la educacién catdlica a través del Consejo Supenor de
Educacion Catohca

Finalmente queremos realizar algunas precisiones respecto de la elaboraciéh de este
trabajo. Se origind en una investigacién de caracter exploratorio que tenia poi' objetivo
indagar la concepcién de escuela presente en los enunciados de la reforma educativa a
partir de las politica de capacitacién. El que presentamos ahora, si bien mantiene mucho de
este propésito inicial implica su reformulacion en algunas direcciones. Especialmente
considera la reforma educativa, el cambio escolar y la formaciéntdocente en su articulacién
anics que dar cuenta exclusivamente de una de estas cuestiones a través de otra. Por otro
lado, incorpora la relacién entre la reforma educativa y la reforma estatal como una
preocupacion relevante para interpretar la primera. -

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

. educativa no se encuentran aqui tratados. Sin embargo; creemos que sus: sentidos
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fundamentales estdn contenidos en este periodo previo. Su desairollo posterior parece, en
caﬁibio, estar caracterizado por cierto ‘inmovilismo’, marchas y contramarchas y un
coiiltinuadO ajuste en términos presupuestarios, antes que por la reversién de sus cauces
constitutivos.

La principales fuentes emplcadas son documentales, cspecialmente de  organismos
educativos estatales. También se emplean entrevistas en profundidad a informantes claves.
El tratamiento de estos documentos y relatos estd guiado por un interés particular por la
conlstruccién_ discursiva. Como ya sefialamos, desde nucstro enfoque los enunciados
refﬁojnnistasA guardan un valor particular, involucran la construccion de nuevas
sigi;iﬁcacidnes sociales para ‘lo educativo’.

En este sentldo la perspectiva empleada se puede calificar como un tipo de analisis politico
del dxsculso pero sélo en una aproximacién muy general. Supone, partir de algunos
supuestos tedricos muy generales: el discurso en tanto campo de significacién y ésta como
préducéién de inestables identidades relacionales y diferenciales. (Buenfil Burgos, 1993)

Este tipo de preocupacién por la enunciacion de la politica educativa no implica que
nuestro analisis deban circunscribirse a una ‘realidad discursiva’, en el sentido coloquial del
termmo (aquello que ‘se dice’ por diferencia a ‘aquello que se hace’). Es una preocupacion
pqgn la_ significacién (que, en sentido estricto, atraviesa objetos, actos, procesos, practicas
so¢:ia1es o enunciados escritos u orales). Esto no conlleva desconocer la existencia empirica
sinb tener presente que su ‘inteligibilidad’ solo es posible a través de este acto de significar
(tamblen de resignificar y de mstnuu precariamente, significaciones). Esta mlCllglblllddd 0
mgmﬁcacxon se construye a través de una relacion arbitraria que se traza entre esa
ex1lstenc1a empirica, un 51gmﬁcante (nombre) y un significado (aquello que se significa).
(Léblau 1993, Buenfil Burgos, 1993)

Po’f lo tanto, los documentos o los relatos de los informantes son considerados aqui como
algunos de los ‘soportes’ posibles (entre otros) para indagar 1especto de la construccion de

- s1gmﬁcamon social que produce Ja reforma educativa.

A contmuacmn entonces, nos detendremos en la relacion entre reforma educativa y
reforma estatal. El capitulo siguiente aborda algunas notas de constitucion histérica del

sxstema educativo, algunas de sus t1ansfoxmac1ones y Jos lineamientos reformistas dirigidos
H
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al cambio escolar. Luego sigue un primer tratamxentO general de la pohtlca de capacxtacuﬁn
su relacién con la reforma y con el cambio escolar e introduce la cuestién del sujeto
docente. El capitulo quinto trata acerca de la ‘materializacién’ burocratica de est_al'pohtlca
en la instancia nacional y en la Ciudad de Buenos Aires, mientras ésta era una juﬁsdicciéﬁ
municipal. El siguiente profundiza en esta perspectiva y aborda directamente una unidad
burocrética pamcular la Escuela de Capacitacién, cuando esta Ciudad adqulere una
condicién auténoma. El séptimo aborda la cuestion de la reforma y de la capac1ta01on en el
ambito de la edﬁ'camon catdlica. Por ultimo, se presentan algunas consideraciones ﬁnales a
manera de sintesis, respecto del andlisis realizado en los capitulos precedentes.

}

EE Y]

2
fivag

i/

EET XY T



- II.- Reforma del Estado y reforma educativa

1
R \
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1.- Los supuestos de partida

H}
il

En esta seccidén presentaremos algunas consideraciones gcnemles respecto de la reforma del
estado y de su relacién con la reforma educativa. Estas observaciones se formulan sélo en
tra;os gruesos y tienen el cardcter de supuestos orientadores, no necesariamente expresos, a
10"'l‘argo del anélisis posterior, en los restantes capitulos. Presentarlos aqui tiene por objeto
bosquejax el escenario donde se inscribe nuestro problema y su posible vinculacion con
otxos tantos que trascienden, en mucho, el alcance de nuestro trabajo.

Si blen nuestra preocupamon se instala en el campo de la politica educativa, no podemos

deJar desconocer que éste se presenta sobredeterminado en (o, incluso, puede
sobredetennmal) otros de la esfera publica a partir de articulaciones complejas (cuyo
anahsls exhaustivo, como sefialamos, no confmma en sentldo estricto el foco de nuestro

anahsls) o
:!t‘v ’
Desde nuestra perspectiva, las t1ansforma010nes sociales que se producen en el ultimo

decemo a través de los procesos de reforma en la esfela pubhca son cualitativas y
|.

prOfundas y su interpretacién remite a cambios estructurales del, modelo ‘de acumulacién

(Felder, 2000). Especialmente en lo que éste involucra en términos no sélo econdmicos

sino sociales, politicos, ideolégicos y culturales.

En é\este marco, nuestro primer supuesto es que la comprension de la reforma educativa,
COiIi}O conjunto de politicas educativas desarrolladas o consolidadas, particularmente, en el
péi‘fodo 1993- 1998, involucra tener presente el conjunto de politicas concomitantes en todo
caiﬁpo estatal, conjunto que frecuentemente se ha denominado; genéricamente, ‘reforma

del ffestado >,

i

o
ti

H
! Aludimos al concepto de sobredeterminacién en los términos de Althuser como un proceso de condensacion

'y dp}plazamiento de diferentes formas de articulacion de lo social.
Ak ;




Como contraparte necesaria, pensamos que la :comprensio'n‘ de esta reforma .tambi'éln
requiere el analisis de los recorridos particulares de la politica publica en los diversos
- campos sociales de actividad estatal (las politicas de salud, las politicas: ‘sociales’, las
| politicas de trabajo, las politicas de seguridad social, las econémicas, etcétera). Es decir, el
recorte del objeto de analisis que presentamos (la reforma educativa, la concéi)cién de
escuela que conlleva y su relacion con las politicas de capamtamén) resulta expresarnente
arbitrario y sélo es un fragmento que delimitamos de un escenano mucho més vasto y
complejo. Y, en este sentido, el abordaje de la reforma educativa que se plesenta aqui

puede considerarse como una perspectiva de analisis, entre otras, de la reforma estatal.

- En segundo lugar, partimos de otro supuesto, mas teérico y de mayor alcance, que refiere a -

la relacion estado —sociedad. Concebimos al estado, en el sentido mas abstracto del
- concepto, como una instancia de articulacion social contr 'ldICtOI'la © Donell 1977 ,1984).

Es decir, sostenemos que lo estatal es constitutivo, de una amculacmn social determmada

S

O, en otros términos, que el estado es una constmccm_n social e historicamente dctermmada

en las relaciones sociales de produccion capitalista.

Desde este plano, no es posible escindir lo estatal de lo social. Y, por lo tanto, égte ya 1o
puede presentarse para nosotros (desde la concepcidn hegeliana) como instancia superior
que vela por el ‘bienestar general’ sino, mas crudamente, como mstanma de dommac10n
materializada en un aparato permeado por intereses heterogéneos y en disputa. Una arena
de conflicto (el cual le confiere en el tiempo una geologia especifica) donde se expresa
(con diferente intensidad) la tension y la asimetria propia de la sociedad. (Oszlak, '1984)

Desde esta'perspectiva, la reforma estatal (y la reforma educativa) también expresa
(mediadamente) un cambio en la configuracién de fuerzas sociales y, a su vez, tiene

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

(conflictivas) que se encuentran (mas o menos) redefinidas por las propias ldgicas del
aparato estatal. La reforma educativa en tanto dimensién discemible de la reforma estatal

puede ser presentada, entonces, en los siguientes términos:

“(...) podria decirse que cualquier nocion de reforma educatzva 1mphca no
mucho mas que -0 a veces exclusivamente, segiin lo demuestran algunos casos
histéricos- la resignificacion de esa prdctica social [la educativa) a la luz de
cualquiera de esos intereses, cosmovisiones, discursos, representaciones o
proyectos diferentes, superpuestos, asimétricos o antagonicos. T ambzen,‘!su
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mayor o menor asuncion por el poder estatal y sus consecuencias practicas y
objetivaciones institucionales”. (Pérez y Alonso Bra, 2001: 95)

P

En tercer lugar, y complementando lo sefalado previamente, consideramos que la relacion
de ‘1o_educativo’2 con otros campos de actividad social (y estatal) es interpretable en los
siguientes términos:

“La educacion solo es explicable como una organizacion particular del
conjunto de los procesos sociales y aunque los discursos pedagégicos tengan
su propia logica y su propia organizacion, no son ajenos a aquellos procesos
que actuan necesariamente como sus condiciones de produccion. A su vez, la
educacion es condicion de produccion del transcurrir, cambiar, reproducirse
de otras formas del quehacer social.” (Puiggros, 1990:25)

Aunque, esta relacidn no estd necesariamente predeterminada estructuralmente, ni es

regular en €l tiempo:

“Los procesos educativos no siempre se articulan armonicamente o mediante
disarmonias regulares, con el conjunto social. La relacion entre educacion,
economia y politica no es estable, universal, ni responde a correspondencias
constantes.” (Puiggros, 1990: 26).

Atin en el caso puntual que nos ocupa, donde los lineamientos: reformistas guardan una -
inquietante uniformidad para la region latinoamericana e incluso en el plano internacional
(@ ]a luz de las recomendaciones de los ‘especialistas’ de los organismos multilaterales) y
d_cimde resulta dificil sustraerse de establecer una correspondencia lineal con cambios de
orden econémico consideramos que las transformaciones del campo educativo guardan una
lmpxonta singular no reductible mecanicamente a estas dnecmones genéricas. A su vez, sus
relacxones con otras practicas sociales (como las ccondmicas o las politicas) no son
resultantes de un orden inmutable o predeterminado. Esta convergencia, que en pocas
pélabras (y ariesgo de simplificarla) podria caracterizarse como cl abandono de una forma
estatal previa (el estado de bienestar, con todas las limitaciones de este concepto para el
caso de paises no europeos) y la instalacion de la ldgica melcanul como principal

2 Por su parte, cabe sefialar que partimos de una concepcion amplia de la educacion, en tanto proceso de
constitucion de subjetividad personal y social . *(...) lo que concierne especificamente a un proceso educativo
‘consiste en que, a partir de una practica de interpelacion, el agente se constituya como un sujeto de educacion
activo incorporando de dicha interpelacion algun nuevo contenido valorativo, conductual, conceptual, etc.
que modifique su practica cotidiana en términos de una transformacion o en términos de una reafirmacion
mds fundamentada. Es decir que a partir de los modelos de identificacidn piopuestos desde algin discurso
especifico (religioso, familiar, escolar, de comunicacién masiva) el sujeto se reconozca en dicho modelo, se
sienta aludido o acepte la invitacion a ser eso que’se le propone’. (Buenfil Burgos, 1993:18)

v ' B 11
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mecanismo de regulacién social (particularmente presente ~aunque ‘en forma técita- en los
enunciados de las reformas de los 80 y *90) no puede ser sino una construccidn, histdrica y
socialmente determinada. Convergencia que, una vez definida como tal (la construccién

progresiva e incierta de una nueva significacién social para la educacién piblica como

. servicio o mercancia) involucraria tener presente también la existencia de puntos de

dispersion (asincronias, especificidades, hibrideces y yuxtaposiciones) tanto en términos
nacionales como educativos. '

i

En este orden de cuestiones, cabe sefialar que nuestro foco de estudid es mas modesto. Se
trata de considerar los enunciados de las politicas de reforma éducativa, para analizar una
nueva concepcién de ‘escuela’ que emerge y explorar su reiaci()n con el tipo de
interpelacion estatal que se realiza a los docentes, a través de las pbliticas de capacitacidn.
Es decir, nuestro problema, no hace de estos supuestos previos objeto de discusién o
analisis. Estos, m:és bien, aparecen como grandes coordenadas que Aon'enrtan, técitaxrjxente, _el‘
desarrollo de nuestro trabajo. En este sentido, cabe hacer algunas consideraciones: ‘
1) Abordaremos la reforma del estado en términos breves y generales, so6lo
inicialmente, y sefialando algunas dimensiones del cambio implicadas. Especialrhénté'pafa

evitar reducirla a una cuestion estrictamente estatal, burocratica o administrativa. Pero esta

consideracién muy parcial la realizaremos con la certeza de que el tratamiento de las

politicas educativas del periodo es una pieza importante en el analisis de la reforma estatal

argentina en su conjunto.

4.

i) De forma similar, si bien la relacién estado — sociedad no es un eje organizador

explicito de nuestro analisis es un presupuesto presente. Los enunciados de politica

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

expresién de su autonomia relativa) involucran necesariamente, como una de sus

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

particular. Asi como sus sucesivas redefiniciones y, muy espécialmente, sus consecuenciés
tampoco son ajenas a la asimetria y el conflicto social, cultural o politico-pedagogico.
Trazar estos recorridos ‘inciertos’. de politica, a partir de la relacﬁén estado - sociedad, es
decir, examinando las variables tomas de posicion de diferentesl_l sectores sociales y del

estado frente a ‘cuéstiones socialmente problematizadas’ caracterizables como ‘educativas’

12
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(la definicién o institucion controvertida de un proyecto politico -social en relacion con la
educacién y en el marco de su ‘reforma’), es realmente para nosotros aun una tarea

peﬁdiente, que no se encontrara desarrollada en estas lineas. (Oszlak, O. y O’Donell, 1982)

iii) Tampoco nos referiremos especialmente a la articulacion entre lo cducativo y lo
pvolivtico o lo econdmico. Mas bien, el campo de adscripcion de nuestro andlisis sera el
educatwo la educacién ‘formal’ en tanto objeto de “politica estatal’ (nuestra ‘totalidad’ en
termmos de Zemelman 1986). Pero, esta delimitacion no desconoce que se trata de un
campo hlstqucamente delimitado y variable; tampoco ignora las dimensiones sociales,
ideolégicas, ‘politicas o econdmicas que lo atraviesan, lo constituyen y lo transforman, y

que remiten a otros del quehacer social como sus condiciones de produtcion. Es,

- especialmente, en este ultimo sentido que abordar la reforma educativa nos obliga a

considerar la reforma estatal.

2.- La articulacion estado — sociedad

Los procesos de reforma y ajuste estructural del estado en los paises latinoamericanos,
bosquejédos ya,‘en grandes trazos en los *70 (en las dictaduras cono sur, especialmente) y
en éonsolidacién a partir de los ’90, son expresion de un profundo cambio politico, cultural
y éconémico en nuestras sociedades ¢ involucraron una rearticulacion de las relaciones

estado- sociedad (Oszlak, 1997).

Esta nuevas formas de articulacion pueden ser pensadas desde tres aspectos complejamente
interrelacionados. Un plano ‘funcional’ relativo a-una ‘articulacion horizontal’ entre el
éstado y la sociedad que pone el acento en “el particular esquema de division del trabajo
para la gestion social que se establece histdricamente e/z//‘g el estado y la sociedad”
(O‘s.zlak, 1992:11). Es decir, qué se construye histdricamente como cuestion 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 y emplea los recursos de poder requeridos para ejecutar las

13



decisiones tomadas respecto de las cuestiones que integran diéha agenda” (Oszlak, 1_992:
12). Perspectiva que enfatiza las relaciones de poder en lla definicién y coﬁstmc_:cién de esta
relacién (y al interior del aparato estatal), en torno a. cuestiones socialmente
problematizadas (1a definicion de la ‘agenda publica’ y los med,i:os y la modalid‘ad de su

resolucion).

Y, un plano material que apunta a las implicancias econdmicas de esas relaciones politicas
que configuran la articulacion estado - sociedad. Es decir, “como se concreta la situacion
relativa de los diferentes sectores sociales en términos de ingreso y riqueza y donde

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

En términos mas sencillos, la reforma del estado, como rearticulacion de las relaciones

entre ¢l estado y la sociedad, puede pensarse a través de tres’ cuestiones en mutacién:

¢Quién se ocupa de qué? o cdmo se constituyen historicamente los ambitos legitimos (o
ilegitimos) de intervencion estatal sobre el quehacér social. ;jQuiénes deciden, cé‘moA y p'or
qué?, en tanto expresion de relaciones de poder que hacen, en un sentido general (aunqﬁe
no lineal), a la reproduccién del orden y la estabilidad capitalista. Y, ;quiénes ganan y
quiénes pierden?, como dimensidon material de los vaivenes relativos de ese orden

instituido.

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

diferentes planos nos presenta un escenario de partida claramente esbozado, en el ultimo
periodo de dictadura militar, para el posterior proceso de reforma:

“Por lo general ha sido el estado quien se ha subordinado a la sociedad. Un
estado, claro esta, expuesto en grados diversos a la accion presion o demanda
de ciertos sectores sociales cuya capacidad de acceso o penetracion ha estado
asociada generalmente al control de cuantiosos recursos econémicos. A veces
esos sectores llegaron a colonizar y apoderarse virtualmente de determinadas
instituciones estatales clave. En otras ocasiones, escasas por cierto, el estado
consigui6 cierto grado de autonomia relativa, sustrayéndose a estas influencias
(...) El acceso privilegiado o control por parte de esos sectores
" (fundamentalmente) econdmicos, generé un mecanismo singular: una parte
considerable de la actividad del estado y de los recursos extraidos por el mismo
de la sociedad, fue redistribuida en beneficio de esos sectores dominantes. En
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estos casos, las interfases jerarquica, fuiicional y material tuvieron una clara
vinculacion reciproca: a una configuracion de poder determinada donde
~ primaban determinados sectores correspondié unos objetivos de estado y una
" redistribucion de recursos de unos sectores hacia otros (...)” (Oszlak, 1992:13)

3.- La reforma del estado como reforma social

 Pensar la reforma del estado en términos de rearticulacion de las relaciones estado —

sociedad se corresponde con uno de nuestros supuestos tedricos de partida: el cardcter
mutuamente constitutivo del estado y la sociedad. Un concepto insistentemente velado en
los enunéiados reformistas oficiales, gubernamentales, burocraticos, publicos en general o,
mas detenninantemente, de organismos internacionalcs. Este conceplo expone, cn otro
plano mas ‘concreto’ del analisis, a la politica estatal como construccion ‘arbitraria’,
historicamente determinada en un escenario (social y bu'rocrético) constituido por clivajes,
diferencias y asimetrias e invalida el principio de ‘bien comun’, como legitimador (por
excelencia) de las politicas publicas (entre ellas las reformistas). Pero, fundamentalmente,

vuelve imprescindible pensar la reforma del estado en términos de reforma social.:

“La transformacion de las relaciones entre estado y sociedad implica una
externalizacion de la reforma. Esta deja de consistir en un proceso

- principalmente intra — burocrdtico, como ocurre con el mejoramiento
administrativo, y pasa a ser, esencialmente, un nuevo tratado sobre los limites

~ legitimos que deben trazarse entre ambas esferas. El alcance de la reforma
estatal tiende a involucrar al conjunto de la sociedud civil, en la medida en que

- las fronteras se corren, se adjudica nuevos roles a d[ferenées grupos o actores

- sociales o se priva a otros de los beneficios de la actividad del estado.”
(Oszlak, 1992:16) : ‘

, [ A
Sin embargo, es habitual que los'procesos dc reforma estatal aparezcan formulados en
: .

“términos exclusivamente estatales: su retiro o, incluso, su reduccion. En sentido estricto, la
i g :

‘disminucién’ que se produce (los procesos de privatizacion de empresas y servicios
publicos, la descentralizacién, €l 'ajuste o la eliminaciéon de organismos estatales, la
reduccion de personal, etcétera) es solo respecto del aparato estatal. Un ajuste que remite al

primer plano considerado respecto de la articulacion ‘horizontal’ (funcional) entre estado y

15
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sociedad. Este recorte sobre su aparato, si bien aparcce como consecuencia lineal del

‘desequilibrio fiscal’, se legitima socialmente en la necesidad de retrotraer las “funciones”

¢

<

0 “tareas” estatales instituidas en una etapa previa.

Este ajuste o, mésv pi:ecisalnenté, la redefinicion de qué €s un émbito del quehacer social
“objeto legitimo de preocupacién u ocupacion estatal aparece mbtorizado, en un primer
periodo de la refm{ﬁa, por un cuestionamiento general y absoluto a cualquier capacidad
estatal, en general, o de su administracion (en particular) en términos de ‘eficiencia’o
incluso de ‘eficacia’. Se trata de la imposibilidad estatal (caéi ‘ontoldgica’) de atender
‘adecuadamente’ a la prestacion de servicios publicos, de asumir funciones productivas, de

dinamizar la economia o, muy especialmente, de regular los mercados.

“(...) mas que un debate [de caracter politico acerca del Estado], lo que existio
Jfue una abrumadora campana de instalacion de las ideas profundamente
antiestatistas: de privatizacidn, liberalizacion de la economia y achicamiento de
un Estado, erigido en ese discurso como la fuente de todos los males historicos
del pazs” (Campione, 1996:3)

Esta declarada imposibilidad estatal se define (en la diferencia)'respecto de la logica
mercantil en general y, en forma subsidiaria, respecto de la légicé empresarial paré el caso-
de la administracién intraburocratica. Logicas que orientan‘ entonces, también las
transformaciones estatales, respecto de su aparato y del qu'ehaccr burocratico deseable,

.-dislocando y desmontando la estructuracién y las practicas burocraticas previas en pos de
una eficiencia técnica ‘neutral” (negando expresamente su constitutiva conflictividad):

“Asi, durante la década de los 80 en la que se desplegaron los imperativos de
disminucién de los déficits fiscales, reduccion y descentralizacion de los
aparatos burocraticos, privatizacion de las prestaciones en bienes y servicios
estatales, desregulacién de actividades econdmicas, racionalizacidn del gasto
publico, particularmente el social, y redireccionamiento de la politica fiscal y de
asignacion de recursos, en el plano de la gestion se impulsaba un viraje cuyo
norte orientador fuera la eficiencia. La solucion a los problemas vendria de
aplicar la légica empresaria en el seno del estado, sobre la base de la
prescripcion de aislamiento de la administracion respecto de demandas que - -
segun el diagnostico vigente- habian sobrecargado al estado y lo habian

empujado hacia su crisis irreversible. En la medida en que se obturaba la
(
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dlmensmn eminentemente politica de las instituciones estatales, la reforma se
i circunscribia a una discusion técnica”. (Felder y Alonso Bra, 1998:4)

El prmcxpal detonante en el caso .argentino para una . incorporacién vertiginosa y

abrumadora de estas nuevas orientaciones (estatales y burocraticas) fue la crisis de la

"deu_’cillgi, avanzados los 80, (laj ‘década pérdida) que culmind con el proceso

- N hip'éf!inﬂacionario de 1989°. Este parece haber funcionado como un catalizador efectivo de

las polmcas de ajuste (en términos de un relativo consenso social fundado en la
3
estabxhzacmn) Estas dueccxones de reforma recogieron prolijjamente el mena de

- transformacxones estructurales que ‘ofrecian’ los organismos intemacionales de crédito (del

L que el ‘Consenso de Washington’, resulta paradlgmatlco) en el marco de la ‘renegociacién’

de la deuda sobre un modelo macxoeconomlco sostenido en el crédito internacional, que la

recolocaba en una posicion nculalgxca Por su parte, la beanzacxon estatal se presentaba
2‘

' --como una cuestion eminentemente técnica (objetiva e inevitable) para recuperar el

“ v
ethbno fiscal’.

“La hegemonia ideolégica del neoliberalismo y su expresion politica, el
B neoconservadurlsmo adquirio una desacostumbrada intensidad en la América
} " Latina. Uno de los resultados ha sido el radical debilitamiento del Estado, cada
\i vez mds sometido a los mtereses de las clases dominantes y resignando grados
‘i'-" importantes de soberania naczonal ante la superpotencia imperial, la gran

: l

,!'.b burguesia trasnacionalizada y sus instituciones guardianas: el FMI, el Banco
' Mundial y el régimen econém:co que gira en torno del dolal” (Boron, 1999:55)

: ,
Estéf;hegemonia, crudamente presente en los paises de la region, condujo a que las politicas
de la reforma argentina se presentaran como el “Unico’ camino posible para revertir la crisis

desencadenada y, atin, como requisito insoslayable del crecimiento futuro”.

Sin ‘embargo, la recurrente y ciclica restriccion del aparato estatal, asi fundada inicialmente,
supii'éo en realidad, una transfonnacién mas profunda y cualitativa que transcendia en

mucho el aparato estatal y apuntaba directamente a la articulacion social generada desde

el estado

: B
3

3 Indudablemente, queda pendiente dar cuenta de las continuidad de estos procesos desarrollados, avanzados
los afios ochenta respecto del periodo previo de dictadura militar y el periodo alfonsinista.
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Es decir, el estado no desaparecié; no se traté de menos estado. Este cambio de su
‘fisonomia’ que se sustenté en una subversién del esquema previd de “division del trabajof’
(y result6 en un aparato progresivamente ‘dislocado’ y delimitadd). O, en otros tér:minos,‘ ell‘
pasaje de una matriz “estado ~céntrica” a una ‘“socio-céntrica” (Oszlak, '1‘997) se
- correspongi6 con una transformacion de su rol antes que de su institucionalidad (entendlda

ésta como su capacidad de establecer, modificar o reproducir 1elacxones socxales)

La reforma involucrd modificar el ‘tipo’ de orientacidn, las ‘di(écciones’ a seggir en sus
politicas o sus ‘modalidades’ de intervencién. La reduccién del aparato estatal 1o deber-
hacernos perder de vista, por ejemplo, que la reforma introdujo, también, una cantldad
con51derable de agencias (0 ‘programas’), gcneralmente -0 Justamente— sostemdos en la
iniciativa y el crédito .internacional. }:StaS' denommadas genencamente com<|)
“paraburocracia”, se constituyeron sobre patloncs que altexaban la estnpxcturamén
burocratica tradicional y estuvieron fundadas desde los nuevos criterios reformlstas de’
gestién que introducian un nuevo deber ser vinculado, en grandes trazos, a Ia gerenc1a 4
empresarial. Estas agencias son particularmente significativas para el analisis si s:e tiene en
perspectiva el abrumador panorama de recorte, simultdneo.’ ’ |
‘Desde nuestro punto de vista, estos nuevos ‘encastres’ en el ‘aparato estatal tr?dicionai
(paralelos a su progresiva reduccidn) son las huellas de una intensa actividﬁd estafa}_

reformista objetivada. O, en otro plano, indicios de su fuerte intervencion sobre lo social.

* El proceso hnpermﬂac:onano de fines de 1989 sera un punto de partida més que convincente para mstalar la
necesndad (o ‘bondad’) de estas transformaciones en la poblacion en general. !

5 En el caso argentino, estas nuevas agencias van instituyendo las nuevas direcciones del cambio.
Particularmente significativos son los programas de educacién y salud que, de diferentes formas y con
diferente éxito van construyendo una nueva normalidad caracterizable, en términos generales, como el

abandono del principio de igualdad y la institucién de la diferencia o, en términos textuales oficiales, de la - .

‘equidad’. Es decir, la introduccién de principios focalizados de politica que van erosionando
progresivamente el principio de cobertura universal. Por otra parte, una cantidad considerable de nuevas
agencias, paralelamente, apuntan a consolidar los criterios mercantiles en ambitos hasta entonces constxtuldos
por la logica estatal, erigiéndose como garantes (més alld de su ‘eficacia’ o ransparencia’) de las ‘reglas del
mercado’. En este sentido, cabe mencionar las comisiones reguladoras de servicios publicos, de ‘ofertas’
educativas (tanto de educacion bésica como universitaria), de ‘medicamentos y alimentos’, etc. Asi también
aparece un nuevo ‘poder de policia’ estatal profundamente transformado y constituido directa y linealmente

: L !
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Los procesos de desregulacién econdmica, de ‘flexibilizacion’ de las relaciones de trabajo,

de ‘privatizacién, de abandono criterios universalistas en las politicas sociales, de

- profundizacién de una politica fiscal regresiva, de desarticulacién de los mecanismos de

seguridad social, etcétera pueden también pensarse en términos positivos, es decir, como
expresmn de una fuet’te p1oduc01on estatal (de nuevo cufio) y no como su ‘debilitamiento’
en un sentido absoluto.

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

‘ en cambxo al segundo y tercer plano (¢ vertical® y ‘material’) de la relacion estado-sociedad

senalado previamente. Es decir, a una rearticulacion que tiene 1mpllcan<:1as (y puntos de

' pamda) directamente vinculables a una reconfiguracion de las relaciones de fuerza (en

términos politicos y materiales) en la sociedad. Esta no es exclusiva ni de un campo del
quehacer social especifico (para nosotros, el educativo) ni de un ambito nacional particular
(cofno el argentino):

“(...) Sin embargo, la critica y los ataques dirigidos por la burguesia en contra
- del Estado Social no tienen como objetivo el Estado mismo; el objetivo real no
| es el debilitamiento del Estado sino el retroceso de las presiones sociales sobre
. el mismo y la reduccion de los espacios de democracia que se abrieron en los
i sesenta gracias al fortalecimiento de los trabajadores en una coyuntura
. econdmica favorable. Si las fronteras del Estado deben retroceder no es
ciertamente en referencia a las grandes empresas o al apoyo general a la
investigacién cientifica 0 a los negocios en general; el retroceso exigido se
- limita a los terrenos en los cuales el condicionamiento proveniente de la base
. social se ha hecho demasiado fuerte segin criterios de rentabilidad y poder™.
i (Pipitone, 1986:70)

Delslde esta perspectiva la reforma del estado (transcendiendo los limites nacionales) no
puéﬁe explicarse solamente por el ‘debilitamiento’ del aparato estatal. Mas bien, se trata de
que ‘aquella arena estatal, donde muy v151blememe se condensaba el conflicto social y su
resolucxén se materializaba abiertamente en la amphamon y expansion del aparato estatal,

N
cxen'e su permeabilidad a las demandas sociales. Pero, muy especialmente, la de aquellos

. sectores subalternos con cierta capacidad de organizacion, accién y presion. Brecha abierta

-
S

en ]as necesidades de regulacion comercxal’ de los ‘nuevos mercados’, generados desde las propia politica
l

2
4
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por el caracter contradictorio del principio de 1gua1dad que no sélo hacia a Ia atencxon de . &
determinados derechos ciudadanos o polmcos sino a la profusion de dernandas

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

i .
i

Esta consolldamon no solo resulté de la confrontacién politica en términos de relacxones de
fuerza entre diferentes sectores sociales (donde muchos de ellos ublcados en poswlones

subalternas progresivamente adquirian mayor poder relativo). El ‘otro lado’ fue la atenmén '

del estado a estas demandas (sucesivamente redefinidas en alcance) en tanto COI]dlClén

imprescindible (pero cada vez mas exigente, en términos relativos) para reproducxr su @
legitimidad (o, mas abstractamente, para presentarse como . instancia transcendente I/
imparcial) en un esquema (politico, economlco y social) ya deﬁmdo prev1amente (a partlr -

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

cambio, como reforma social puede interpretarse como a concrecic’m;, de ‘esa & .I

desarticulacion: : f, 1
“(...) los déficit de legitimacién originados en la incoherencia entre los derechos o
reconocidos y las limitaciones para responder a ellos se ‘"resclvieron" !
impugnando estos derechos. Por esto puede decirse que la reforma de la
sociedad implic6 una mutacién de las bases de la dominaci6n social. A través
de esta estrategia fue posible d1301p1mar a los trabajadores que prewamente M
habian logrado debilitar su sumisién a las leyes de mercado, refugiandose en las L
instituciones de bienestar” (Felder, 2000:7)

g : | ii.

cerim i o

4

Esta ‘mutacion en las bases de dominacién social’, en tanto es uema somal estatal
y

preexistente que ‘debe’ modificarse, también puede explicarse, en un sentido més global, 5
como ‘“‘una crisis de integracion reciproca entre .las prdcticas sociales dommantes en el |
capitalismo avanzado y como crisis en los szstemas de control en tales practzcas sociales”
(Pipitone 1986:66). El equilibrio alcanzado anteriormente entle las practlcas sociales
dominantes y los sistemas de control que le eran propios es desbordado en su propia

dinadmica histérica.

estatal.
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En este marco, la reforma socml puede pensarse como un cambio en la ecuacidn
B gobernabzlzdad democracia ya declarada internacionalmente inestable para los °70:

“El espiritu democratico es ecuanime, individualista, populista e impaciente
: contra distinciones de clase y rango. La expansion de este espiritu debilita las
. amenazas tradicionales a la democracia (...). Al mismo tiempo, un penetrante
\ espiritu de democracia puede presentar una amenaza intrinseca y socavar
« todas las formas de asociacion, debilitando los vinculos sociales que mantienen
unidos a la familia, la empresa y la comunidad. Toda organizacion social
I . requiere, en alguna medida, desigualdades en la autoridad y distincion de
‘. funciones. En la medida que el cardcter democrdtico las corroe, ejercitando
una influencia niveladora y homogeneizadora, destruye las bases de confianza
i, ¥ cooperacion entre los ciudadanos y crea obstdaculos a la colaboracion en
cualquier proposito comun”. (Huntington, Crozier y Watanuki, 1973).

e0ee0eTe:

El ‘estado de bienestar’ ha hecho avanzar ‘demasiado’ la democracia y esto ha producido
un deﬁ01t de gobernabilidad que necesita ser recuperado con el avance de nuevas formas de

. contxol o exclusion social.

N
FY

j . . . . ’ ) .
Este‘ pasaje parece construirse, entonces, desde esa dicotomia recurrente: poniendo al

cooraaeeODaec

estado (en un sentido absoluto) en el centro de la critica (cn t'mto expresion del esquema

(
i

socml previo) y, en un mismo movimiento, al mercado como su ‘redentor’
I

1i “A la crisis estructural del Estado (...) se le aflade un discurso ideolégico

@ " .1 autoincrimitario que iguala todo lo estatal con la ineficiencia, la corrupcién y el
@ ’ i despilfarro, mientras que la iniciativa privada aparece sublimidada como la
@ esfera de la eficiencia, la probidad y la austeridad. Estas imdgenes dicotomicas

- de lo ‘publico’ y lo ‘privado’ no resisten el menor andlisis, aunque sea por el
« hecho elemental de que la otra cara de la corrupcién y la inficiencia del

'\ ‘estatismo’ es el empresario pzzvado que ‘corrompe’ al funcionario estatal.”
s (Borén 1999: 55)

fire;

B! i
R i

Per6 la fragilidad conceptual de eéta dicotomia no implica que sea arbitraria o superficial.
T1ene sentido en el marco del tipo de transformaciones sociales que se pretenden 1mpulsar

“El ObJCthO es limitar la masa de demandas sociales que se dirigen al Estado,
ya que ello implica una polztzzaczon de las mismas, y reorientarlas hacia una
. estructura —el mercado- cuyas negativas no podran asimilarse a un rechazo
| politico. En la dptica de la’ burguesia, el entusiasta redescubrimiento de las
.+ virtudes del mercado corresponde a la necesidad de un mecanismo que pueda
. funcionar como barrera ‘natural’ al crecimiento de las necesidades y de su
L expresion como demandas politicas. Se trata de volver del revés una linea de
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desarrollo que, sobre todo a partir de los afios setenta [especialmente en el
escenario europeo], habia legitimado socialmente el crecimiento econdmico: por
sus efectos inmediatos de bienestar. En.las condiciones de los afios ochenta,
crecimiento y desigualdad vuelven a coincidir y Keynes es enterrado por las
nuevas corrientes y visiones productivistas y eficientistas.” (Pipitone, 1986:71)

ot
b

Este redescubrimiento del mercado, entonces, no es realmente una impugnacion a lo estatal

en un sentido absoluto. El estado, por el contran'o,» estara profundamente in'vjolucrad;:),

colaborara activamente e instituira (a través de la reforma ‘estatal’) esta mutacién en las -

bases de dominacion social (la reforma ‘social’).

4.- La reforma educativa como reforma social

La reforma educativa puede ser interpretada, entonces, como recreamon de esta subvers1on
,l

dela artlculacmn soc1al previa provxsta por la arena estatal, en nuestro caso, en termmos de
|'|

“educacién publica”. Es decir, como el quiebre de esa trama singular de sectores somales

visible y expresa, en el espacio estatal, en torno a lo educativo. O, en otros termmos, como
un conjunto de politicas que tienen a desmontar la educacién como “derecho social” (uno
- que se ampliaba en alcance e intensidad). Aunque, también, a reinstituirla de acuerdo a una

[

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

:

correlacion de fuerzas en la sociedad, donde parecen incidir, si bien no mecamcamente los ‘

nuevos requerimientos (internacionales y nacionales) de acumulacion. L 2
i

La ‘reforma social’ también transcwire en términos educativos. Las onentamones de

reforma educativa pueden ser licitamente consideradas como resultantes de un ;

‘desbordamiento’ de determinados limites prefijados, una crisis de gobemab1hdad’ en este

campo. En los sesenta y setenta, éste result6 ser un escenario importante para la amculamén -

de un conjunto de protestas y reclamos que presionaban por -radicalizar los principios
democraticos: '

“Si el legado del ciclo de protesta de los sesenta y su politizacién de la vida
educativa habia situado a ésta a la vanguardia de un proyecto de cambio social
inspirado por los intelectuales comprometidos y dirigido por los ‘cientificos’
del bienestar, la apuesta de la Nueva Derecha por una educacion mds eﬁciénte

22




©

&5

y

@ _.'.:
@
e
&
8. :
®
@

P0000QOAOELEORRTBR®

X=X

" como solucion a la crisis situa a la vida educativa a la vanguardia de una
‘reeconomizacion’ de la vida social en general”” (Terrén 1999:219)

El caré4cter arrollador de las nuevas orientaciones también estd presente en el quehacer

-educativo. No sélo en términos de orientaciones de politicas publicas sino como tetreno

répidamente ganado en lo ideoldgico:

: . el lenguaje y las imagenes del neoliberalismo han sido rapidas en llenar ese

- vacio de legitimidad (del discurso pedagdgico modemo). El debilitamiento de
. la base ideoldgica de Ja modernidad sobre la que se edificd el discurso de la
. educacion publica moderna ha sido aprovechado por una ofensiva neoliberal
'* que busca restaurar la legitimidad de y en la educacién mediante un renovado
- discurso de la calidad, la excelencia y el mercado. Su gran habilidad ha sido
saber transformar la mcertzdumbre intelectual en riesgo empresarial.” (Terrén
1999: 233)

gt
.:1

La. dlmensxon ideoldgica o mtelectual de la reforma particularmente a partir de los *90 (y de
la 1eforma educativa, en pamculal) no es un plano menor. Incluso, es objeto de debate en el
marco de la definicién del neohberalxsmo. y su distincion como practica politica y,

sinjﬁllténeamente, intelectual (Anderson, 1999).

Desde nuestra perspectiva, el conjunto de ideas sobre la que se inscribe la reforma
edﬁéativa eé particularmente importante (especialmente en el caso argentino) donde muchas
de las transformaciones apuntan casi directamente a este plano: la constitucion de nuevas
sigﬁiﬁc’aciones e identidades (o el ‘dislocamiento’ de las previas). Transformaciones, a
veces poco notorias o ‘espectaculares’ que pueden interpretarse en su particularidad y en

termmos de politica pubhca a través del concepto de ‘politicas residuales’. (Lo Vuolo,

1995). g ’

i

Sin'embargo, esta adopcién de las nuevas orientaciones neoliberales en materia educativa

]
[

' no finvolucra que la consecuencia sea un proceso de cambio homogéneo ni uniforme,

tampoco que tengan un desarrollo totalmente visible, progresivo u ordenado, exento de
mcon31sten01as y desacuerdos o fuertes presiones y resistencia en el propio plano nacional.

Esta d1versxdad asincronia y dwelgenma parecen caracterizar particularmente el campo-

educatlvo (si se lo compara con: otxo tipo de politicas drésticas, repentinas y uniformes

H ,
.

4 : :
I
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1 :
como, por ejemplo, las de privatizaciones de empxcsas y seryicios publicos).; Y en este
{h
sentido, (por lo menos, para el caso argentino) ]o que se considera como reforma resulta
dificil de ‘atrapar’, de caracterizar y, en sentido estricto, de delimitar (més alla, de lo

directamente sefialado en los enunciados oficiales).

. R
Vol
I

Esto ultipo no significa que, en términos generales, las transformaciones en materia
educativa dejen de remitir a la direccién que fijan los lineamientos internacionales sino,

mas bien, a que su concrecion en politicas no sigue un curso lineal ni transparentc.

BT

En este marco, cl Banco Mundial resulta muy 1]ust1 ativo. Hacia fines de los ’80, p1 esentaba

directrices claras para los ‘paises en desarrollo’ , en materia educativa:

“La mayor descentralizacion, incluida una mayor libertad de accién pala las
escuelas privadas mejorard la eficacia dentro de las escuelas que. ademds
fomentara el espiritu de competencia entre ellas. Si aumenta la competencia se
ofrecerdn mds servicios educacionales, disminuirdn los costos y los padres y
los estudiantes dispondradn de una seleccion mds amplia de las escuelas.(...) La
descentralizacion, ya sea se lleve a cabo a través de las escuelas privadas o
publicas locales, permite a padres y alumnos participar mds activamente de la .
eleccion de la calidad, el tipo de educacion que desean y el modo de
obtenerla”. (Banco Mundial 1988:38)

La linealidad de estas orientaciones respecto de la constitucién, consolidacion o amphamén
de un ‘mercado’ educativo es obvia. Pero lo que resulta particularmente llamatlvo es quc
esta misma idea se extienda, en idénticos termmos sobre las escuelas estatales. No solo se
trata de promover la educacién privada (y ‘desalcntar la estatal) sino de que esta ultlma se
1eco}nst1tuya sobre nuevos criterios que la asimilen a aquella. Y, en un sentido geneml y de
mayor aliento, que la practica educativa en su conjunto (mas alla de su filiacién 'f%statal;o I:no
estatal) quede constituida qua mercancia. _ |
Este transformacién sobre la educacidn publica pala que adopte criterios mercdﬁtgiles pero
sin que ésta pnex da su caracter estatal, parece ser una cuestion interesante, respecto de los
cambios propuestos en materia educativa (y sensiblemente diferentes de los dlmgldos a
otros campos de actividad estatal). Se trata de un traslado de los criterios mélfcantilesl: al
seno del estado, aun sin que éstos involucren la constitucidén de un mercado,‘l ien sentiao
: g
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estricto. Algo que aparece definido como ‘secudomercado’ en el caso de la educacion
. Ik -

~univ§rsitaria (Fanelli, 1998)°.

La reforma educativa no implica, necesariamente una ‘privatizacion’ o ‘arancelamiento’ de

la edhcacic')n publica como podria esperarse de los lineamientos generales de la reforma del
estado especialmente si se consideran los referidos la actividad estatal productiva. La
dlferenma con éstos, €s que un paso previo parece ser necesario en el campo educativo: su

const_;tucmn plena como ‘bien’ (incluso para el caso de la educacion ‘privada’). Y, atin mas

’ . alié,f.g independientemente de que (o justamente) esta subversion se produzca desde el

B . interior del propio aparato estatal. Ly

ConSidel'alnos que esta es una clave importante en la interpretacién de las reformas
educatlvas Especialmente, una cuestién relevante para definirla y para estrablecer sus

lumtes y su alcance en el caso argentino.

l
K
\
i

En grandes tlazos la reforma educatlva argentina pucde concebirse como ‘un transito’

ha01|a la disolucién de la educamon como derecho social y su consutucmn progresiva como
1 |

un serv1cxo pexsonal mas. Pero este pasaje es arduo, no es lineal, esta sujeto a marchas y

||$

' contramarchas negoc1acxones pei mancntes es por momentos dramaticamente conflictivo’

y sélo ocasionalmente, puede tomar atajos®. Conlleva, mas visible y pragmaticamente,
i

desarticular la resistencia de sectores consolidados politicamente en el pasado como el

s

6 “Po'driamos sefialar la presencia en los SES [sistemas de educacion superior] latinoamericanos de algunas
estructuras de mercado (...).Se estd gestando un mercado de consumidores, especialmente a través de las
actmdades generadas por los cursos de posgrado y la venta de servicios técnicos y de consultoria al sector
productlvo Comienza a emerger un mercado ocupacmnal 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 institucion y
los cursos que se ofrecen. Hay, ademés una cierta movilidad de Jos docentes entre instituciones en bisqueda
de m_) ingreso mas alto y/o de condiciones mejores de trabajo. También surge wna estructura de
seudomercado en la distribucion de los fondos piiblicos entre las IES [instituciones de educacion superior],
las cuales compiten entre si por dichos recursos.” (Fanelli, 1998: 7)
7“A lo largo de los *90, las huelgas magisteriales fueron numerosas y prolongadas. La confrontacién mas
abierta'y de mayor perfil nacional e internacional se dio sin duda en la Argentina. La ‘Carpa Blanca’ instalada
por CTERA (Confederacion Nacional de Trabajadores de 1a Republica Argentina) en pleno centro de Buenos
Aires, entre abril de 1997 y diciembre de 1999, fue el simbolo visible de una disputa publica entre gobierno y
docentes en torno al presupuesto destinado a educacion y a la polémica de la reforma educativa™. (Torres,
2001 1)

$En el caso argentino, la creacion de escuclas charter’ en San Luis es un ejemplo de ello.
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sindical, particularmente, el docente o el estudiantil (y su desfinanciamiento 'progresivo
parece operar en esta dir ecmon) Pero, en un sentido mucho méas profundo que abarca a

casi la totalidad de la poblacién, implica romper con identidades previas y 51gmﬁca01ones

fuertemente compartidas para que la educacion abandone aquel plano tmscendente

(histéricamente instituido y ain muy presente) que la remite a la constltucuén de
subjetividades individuales y sociales, a la integracion social, a la ciudadania y lo nacmnal

o a la concrecion social del principio de ‘igualdad’ e, incluso, de. Justlc1a .' |

Este plano transcendente de la educacion (que la inserta en una esfera social) dificulta
seriamente la posibilidad de acotarla, delimitarla con precisién u ‘objetivarla’, en el sentido
de resignificarla como un ‘objeto’ auto-limitado, escindido de otros plano:s' sociales.

Cuestién que se torna indispensable para asumlarla a un pxoducto mas, que pueda ser

totalmente concebido como una materia de ¢ consumo individual’. ' ?}i-
: y

| ’ o
! ko
S,

i

Por eso, este transito, en lo educativo, no puede darse por concluido. Mas b1en se trata de

una tendencia que hace comprensibles muchas de las orientaciones de la p011t1ca publlca
(particularmente las nacionales) sin que necesariamente la agote y sin que ésta sea su
reflejo directo. Es decir, las politicas educativas reformistas no son una simple

reproduccién de estas orientaciones internacionales, pero éstas en tanto expresmn de una

reforma social o0 de una ‘mutacion en las bases de dominacién’ (que tr: ansclende el ambxto

nacional pero que decididamente se encarna en el) van cimentando localmente este pasaJc :

l

Direccién conducida y conformada paulatinamente desde aquellos sectores capaces de

incidir en el estado y de definir (a partir de sus sucesivas tomas de posicion) el curso de sus

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

aunque, también, un conjunto de actores nacionalcs de peso considerable qiie asumen

posiciones consonantes frente a la ‘problematizacién’ de la cuestién educativa'®

o Algo sumlar a lo que ocurre con el ‘déficit fiscal’ en una escala mayor.

1 Asi, por ejemplo, la Fundacién de Investigaciones Econémicas Latinoaméricanas (FIEL) para inicios de los
'90 planteaba claramente la necesidad de extremar la descentralizacion en términos de municipalizacion,
promover la competencia entre establecimientos, “transparentarla’ a través de mecanismos de evaluacidn de
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Asll'. esta tendencia hacia la constitucion de un ‘mercado’ educativo da contorno, en las
practlcas a un escenario de conflicto socml por ahora abierto, en torno al ‘deber ser ’ de la
educacxon Y en este sentido, la reforma educativa tampoco puede dejar de explicarse en
termmos de reforma social.
5-La nueva reforma estatal
PeRSar la refortha en términos genéricos como reforma social aparentemente parece
alejamnos de la problemética del eestado, de su administracién, de lo educativo o de lo
: :
naéional en semidd estricto. Sin .embargo, creemos que a partir de esta perspectiva es
posxble d1v1sa1 los alcances de . ‘una transformacion que no ¢s (ni ya podria serlo)
excluswamente estatal, na010na1 -0 educativa. Especialmente, esta perspectiva permite
observar la reforma estatal en términos politicos: la necesidad de instituir ‘nuevas reglas de
Juego y el disciplinamiento concomltante hacia detennmados sectores sociales que en su
dmélmca rebasan los perimetros de contencidén que el propio esquema, seglin se mire,
ford1sta o ‘de bienestar’, proveia previamente.
I
Pof_otro lado, permite situarnos en un debate abierto acerca de la reforma estatal. Es decir,
si c;el nudo de la transformacion refiere al fortalecimiento o debilitamiento del estado o si
éstié,‘.més bien, debe buscarse en los profundos cambios sociales involucrados.

)

Esta discusidn no es menor y esta entrelazada con el problema referido a interpretar las

: etapas o€l recorrido de Ia reforma del estado. Es decir, qué trazado corresponde realizar, en

P termmos de continuidades y rupturas, sobre el pr oceso de reforma o, de otra manera, cual es

i
i

el cnteno que delinea diferentes propuestas de cambio estatal que se suceden o yuxtaponen,

1mc1ados los “90.

Veamos maés detenidamente. Unos afios mas tarde de la primera implementacién de las

politicas de reforma, que como sefialamos estaban caracterizadas por un antiestatismo

instituciones, desregular las condiciones de] trabajo docente y fomentar la ‘calidad educativa’ a través del

libre juego de la oferta y la demanda. (I'IEL CEA, “Descentralizacién de la escuela primaria y media”, 1993)

ul
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radical, comienzan a emerger nuevas onentacxones deseables Una expr esmn 1mpoﬂante de
. 4..
este giro son las nuevas posiciones del Banco Mundxal que para mediados del noventa

i
3

L

sefiala;

“Las miradas del mundo entero estin vueltas hacia el Estado. Los
trascendentales acontecimientos registrados en la economia mundial nos han
obligado a replantearnos algunos interrogantes fundamentales: cual debe ser el
papel del Estado, qué es lo que puede y lo que no puede hacer, cémo debe
hacerlo. (...) Los tiltimos cincuenta afios han demostrado claramente tanto las
ventajas como las limitaciones de la accidn estatal, en particular, en lo que
refiere a la promocién del desarrollo. Los gobiernos han ayudado a introducir
sustanciales mejoras en la educacion y la salud y a reducir la deszgualdad
social. (...)” (Informe sobre el Desarrollo Mundial, 1997: 1)

O

Estas nuevas dlreccxones se fijan desde una posmon ‘critica’ respecto de la etapa 1n1c1al_

que obliga a realizar 1eplanteos . El estado deja de ser causante de todas los obstaculos , p

que afectan el desarrollo (y que su propia 1ef01ma debia revemr de raiz) y pueden

reconocerse en €l también ‘ventajas’. Mas auin, desde el estado de bienestar en adelante es

posible hacerlo acreedor de mejoras en materia educatwa samtana e, incluso, de 1gua1dad

social.

‘
i i
; 1
i

C :
i X |

Este punto de inflexion, en las orientaciones internacionalmente prescriptas, abre lo quc
I
frecuentemente se denomina ‘segunda etapa de reformas’, caractenzables por una

‘revalorizacién’ de lo estatal, en un sentido general, y de sus sus capacidades e mstltucmncs

(aunque, mas precisamente, como veremos de su ‘capacidad de instituir’), en particular.

.

En sentido cstrlcto se trata de un conjunto de lineamientos genéricos que cobran

centralidad (y tienen una capacidad de presién cu:rta) pero, a diferencia de los prev1os su

incidencia no tiene una concrecién manifiesta en las politicas reformistas nacxonales Tal
Vez porque, por su propia naturaleza, no se plesentan como un simple listado de mcd1das a
ser ejecutadas sino, mas bien, como un ‘horizonte’ a alcmzar Es decir, prodnamos afmnar
que este giro tiene un sesgo mas ‘intelectual’, mas sutil o mas perspicaz, especxalmente Sl

T
| i

se lo compara con el decisivo pragmatismo y la crudeza de la etapa previa.
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Relécionado con esto ultimo, cabe considerar que desde el campo intelectual (en tanto

conj',unto de académicos interesados por el examen de lo estatal) adquiere visibilidad

'progresiva una corriente, denominada genéricamente como ‘neoinstitucionalismo’,

: preocupada por la ‘reconstruccion estatal’ en términos de ‘capacidades’. Estas no aluden

meramente a cuestiones de pcncm técnica que deberian estar presentes en la gestion estatal
st__, en un sentido mucho més amplio, refieren a la importancia de restablecer y fortalecer
unai‘estmctura institucional perdurable y eficaz’. En otros términos, se trata de queden
mstauxados patrones regularizados de interaccién conocidos, practicados y aceptados por
act01es que tienen la expectativa de seguir interactuando bajo las reglas sostenidas por ese
patron © Donnell 1996). Y lanecesaria constitucion de estos patrones pone al estado en el

centlo de la escena:

{ “Guste o no guste, el Estado tiene una funcion central en el proceso de cambio
‘1 estructural, aun cuando dicho cambio se defina como ajuste estructural. El
reconocimiento de este papel central retrotrae, inevitablemente, a las cuestiones
; vinculadas con la capacidad del Estado. No se trata meramente de saber
.+ identificar las politicas correctas. La aplicacion consistente de una politica
" cualquiera (...) requiere la institucionalizacién duradera de un conjunto de
|t mecanismos politicos (...) y dicha institucionalizacion, de ninguna manera
'\ puede darse por descontada. A fines de la década de los ’80, incluso los
.5 antiguos bastiones de la ortodoxia, como el Banco Mundial, contemplaban la

i posibilidad de que los problemas de sus clientes pudiesen derivar, no solo en la
i1 adopcién de medidas equivocadas, sino de deficiencias institucionales a ser
-+ corregidas Unicamente en el largo plazo. La respuesta no estd, pues, en el
. desmantelamiento del Estado sino en su reconstruccion”. = (Evans,
© 1992,1996:530).

).

Si del ‘desmantelamiento’ estatal es necesario pasar a su ‘reconstruccion’, la segunda etapa
de reformas se presenta como una reversion absoluta de la primera. Aqui es, justamente,
donde se delinea la cuestion que queremos plantear: en qué medida esta nueva posicidn
resp:ecto de la ‘reforma’ deseable (que es incorporada por actores de peso considerable
corrio el Banco Mundial) es expresién de una ruptura extrema respecto de los procesos de

ajuste estructural, de la primera etapa O, en otros términos, cudles son las continuidades
entxe una y otra.

Ya s‘:eﬁalamos previamente que, desde nuestra perspectiva, la reforma del estado no implica

ni su debilitamiento ni su reduccién, en un sentido absoluto. Esto sélo es sostenible en

L
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términos de su aparato burocratico, pero no en el plano maés abstracto y ‘pennaneriljte’ quevlio
define como una instancia articulacién social contradictoria (O’Donell, 1984). '
Como muy bien sefiala Evans, el estado tuvo una funcién central en los procesos de ajuste
estructural, cuestién que parece, mas bien, dar cuenta de su ‘buen estado’, es dec1r de su
capacidad de instituir socialmente ‘nuevas reglas de juego’. Esto.no 1mp11ca que haya
salido inmune de esta transformacién y que su legitimidad social (especmlmente respecto
de amplios sectores sociales gravemente perjudicados) no haya sufrido un SCI'IO‘ deterioro.
Los problemas de gobemabilida'd que enfrenta, tal vez, deban ser intefpretados en este
sentido, es decir, como costos ineludibles de esta ‘correccion’ estructural que _.erosiona‘n
seriamente lo estatal entendido como ‘legalidad eficaz’ o ‘como agente de interés comun’ y
que, a su vez, restringen seriamente los alcances de la democracia (O’Donell, 1993). i

En todo caso, entonces, la diferencia de esta etapa de reforma, respecto de la p1 ev1a resxde
en que esta capacidad (de instituir) del estado ahoxa se evalua y se reconoce explesa y
pubhcamente Maés ain, debe ‘fortalecerse’, p01que el diagndstico presenta un balance
riesgoso’’. En este sentido, este ‘sinceramiento’ no es caprichoso, 1esponde a las
consecuencias del periodo previo y abre uno diferente con nuevas exigencias.

“Si bien, la importancia de las tareas esenciales del Estado se 1econoce
amphamente desde largo tiempo, se estdn perfilando nuevos conceptos acerca
de la combinacion apropiada de actividades del mercadoty del Estado para
lograr su consecucion. Sobre todo, ahora tenemos conciencia de: la
complementariedad del Estado y del mercado: aquel es esencial para sentar las
bases institucionales que requiere éste. 'Y la credibilidad de los poderes " |
publicos —la previsibilidad de sus normas y sus politicas y la coherenc:a con
gue se aplican- puede ser tan importante para atraer la inversién privada como - !
el contenido de esas mismas normas y politicas” (Informe Mundial sobre. el
Desarrollo, 1997:4) | L

i

Asi la relacién previa entre estado y mercado, mutuamente excluyente, se transforma en

una de ‘complementariedad’. Pero esta pandad’ en realidad, es cquxvoca (el estado

' En este sentido, cabe tener presente lo sefialado por Oszlak (1994:47): “La utopia del liberalismo extremo,
que proyecta igualmente el desmantelamiento del Estado en el transito hacia la plena vigencia del mercado,
puede también llegar a derrumbarse fiente a la z‘ncapacz’dad de este ultimo para interponer limites negativos a
las consecuencias socialmente disruptivas del patron de acumulacion que tiende a imponerse en condtczones
economicas salvajes™.

i
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reaparece y es apreciado solo en el marco de su instrumentalidad respecto de la
consolidacion (‘institucional’) del mercado:

“Desde este planteo ya no se afirma taxativamente que la presencia estatal es,
por definicidn, indeseable. Sin embargo, creemos que no se trata simplemente
. una reversion de Ja tendencia antiestatista radical previa. Supone una
I~ reconceptualizacion tacita pero profunda de las institucioncs cstatales y de la
. dimension politica de las relaciones sociales capitalistas. Se espera del estado

. que sea arbitro de los intercambios mercantiles. Esto significa que se oriente
fundamentalmente resguardar las reglas que guian a quienes operan en el
.. mercado, por sobre la constitucion de un espacio frente al cual todos los
. Sujetos tienen derechos, independientemente del mercado. El nuevo estado y la
- politica se supedita de una manera -novedosa por su linealidad- a los
mandatos mercantiles.” (Felder 2000: 10)

La erosmn y la desarticulacién de ese espacio “frente al cual todos los sujetos tienen
dexlechos a través de la primera elap'1 de reformas, aparecen parcialmente ‘concluidas’ (o,
porillo menos, podria interpretarse que su profundizacién violenta y llana se considera
invfi‘vable). Recién, entoﬁces, el estado debe exhibirse ‘en publico’ y fortalecerse,
insititucidnal y juridicamente, porque resulta ser (una vez intensamente modificado) una
herramienta indispensable para el sostenimiento o la expansién de los intercambios
meﬁ:antiles. O, dicho en términos mas abstractos, su capacidad de instituir socialmente
deb; ganar fuerza para que se ‘reproduzca’ y ‘consolide’ este cambio producido en las
bas}:s,de dominacidn 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

’difgre‘ntes del cambio ‘descable’ pero guardan una profunda continuidad. Desde esta

mirada incluso, una parece desembocar, en la otra. Una sucesidn que podria ser expresion

de la culminacién (tal vez, s6lo provisional) de una nueva articulacién social e,

mdeludlblemente entonces, de una nueva forma estatal.

'
4
it

Mirada en perspectiva, la reforma estatal transcurre sobre orientaciones que histéricamente
se | van modificando para poder materializar, en condiciones cambiantes, una

transformamon social (que se presenta ‘necesaria’ de acuerdo a los nuevos imperativos de

acumulamon)
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En este sentido, el estado jugd y sigue jugando un papel fundamental. El pioceso_ @e

dislocamiento del orden previo requirié su condena piblica porque €él aparecia como el

referente social mas importante de esa articulacién a ‘desmontar’ (y ésta debia Cambiar su

configuracién y, a la vez, abandonar la condicién visible y expresa con la que se construia

en el seno estatal).

Asi la centralidad del mercado, no sélo tuvo (y tienc) un valor en si misma, sino -que

implica, en forma concomitante, la ‘desaparicién del estado’. De ahi la prese'_ntacién de -

ambos términos en forma excluyente, pero solo en este sentido parcial. La négacién_del
estado lo es sélo respecto del tipo de articulacién social que instituia, de la modaiidad de su
construccion en el seno de su aparato y del si gmﬁcado social que este tipo de amculacmn le
otorgaba. ' ! iy ’.'5?' , “ 2

Estas transformaciones, del primer periodo de 1eforma son- abmptas mvolucran fuertes‘y
profundos dislocamientos, a través de cambios pemamcntes Particularmente, en los palses
periféricos donde la presion por la uansfonnamon adquire una intensidad y un alcance sm
precedentes (Bor6n, 1999). Probablemente, v1ncu1adas con la menor consohdamon del

orden previo (sélo exphcable en la smgulandad y la historia de su ,condlclén
£

particularmente, respecto de los paises centrales) y, por lo tanto, producto de la a51metna “

i .

presente en el plano internacional.'? ' . Y
: i i

L. o

[
@i

i
En cierta medida, el ajuste estructural mvolucxo (y sigue mvolucxando) alterar la‘

normalidad y la institucionalidad social previa (donde el estado, como senalamos eray es
una pieza muy importante). Lo que se genera es un escenario social incierto e mestable a
través de medidas gubernamentales veloces y drastlcas (seguramente, por el costo pohtlco y

social mvolu01ado) que, justamente, no tienen una legalidad preexistente donde legltlmarse

it
7

porque ésta misma es objeto de transformacion., ' L

i
i
§
{

12 Esta observacion se vincula con los recaudos que seria necesario tener para extender mdlstmtamente las
nociones de estado de bienestar, estado social o fordismo a nuestro pais.
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'Justamente por esto, pensamos que se trata de un proceso de desarticulaciéon que en tanto

o

tal una vez abierto, resulta difi 011 de delimitar, plantea serios problemas en términos de
x l

legltumdad gobernabilidad y control (0, en términos més desnudos, de dominacién)."”

P ,que por su parte (la existencia de un ‘universo’ politico dislocado y resquebrajado),

' tamblen implica poner en peligro la nueva articulacién social a establecer, ésta también

}. ' i requ;exe de su ‘institucion’, es decir, de una lcgahdad cierta, que la haga posible y
) i perdurable en el tiempo.
/. "
) | - | :
1 D ¢~ Es necesario, entonces, estabilizar, fundar una nueva institucionalidad que fije y normalice,
) que :v‘tenga capacidad de reproducir y otorgue legitimidad a los cambios ya realizados. Por
) N esto‘?' reaparece ¢l estado valorizado en todas sus ‘capacidades’ pero sobre una normalidad
4 (estatal y social) que ya fue considerablemente alterada. Y por &so se trata de un estado,
‘::) P
@ lmealmente al servicio del mercado, que trabaja en su consolidacidn, otorgindole
) legalxdad previsibilidad y transparencia:
? ; “Una normativa debidamente formulada puede ayudar a la soczedad a
§ i1 aprovechar las fuerzas del mercado en beneficio de los fines publicos. La
- ': reglamentacion puede contribuir a proteger a los consumidores, a los
2 | trabajadores y al medio ambiente. Puede estimular la competencia y la
> O .\ innovacién y, al mismo tiempo, poner coto a los abusos de los poderes
v I S .o | - X f
» - b '* monopolisticos”. (Informe sobre el Desarrollo Mundial, 1997: 6)
i D i ‘ :
2 ; _
3 . El 'beneﬁcio publico se construye a partir del mercado. Y ‘lo publico’, histéricamente
) COIlStltUldO desde lo estatal (en tanto plano transcendente que vela por el bienestar general)
g se redeﬁne en términos mercantiles. Podria especularse sin demasiados riesgos que lo
. A estatal’ aparece también, entonces, fijado a estos nuevos términos. Es decir, no se trata
p
y solamente de poner al servicio del mercado toda su capacidad de ‘instituir’ (una nueva
7
) legahdad fundada en lo mercantil) sino de que él mismo comience a pensarse a partir de las

P 1 l’
? pr emlsas constitutivas del mercado. Una vez mas, desde esta perspectiva, estado y sociedad
? : ; se n_os presentan como instancias mutuamente constitutivas que se refieren solidariamente.
- { B
I‘ : : "
.
) T —
% P B Desde nuestro punto de vista, la cuestion tan ‘emblemética’ de la corrupcion deberia examinarse a la luz de

' esta perspectwa en el caso de paises penfencos .
)
7 L : l !
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Asi esta direccién hacia el mercado constr mda socialmente (pero en una somedad
contradictoria, atravesada por la desigualdad) se vuelve sobre €l. Es decir, la artxculacwn
que instituye en el plano social no puede dejar de interiorizarse en su propio apaxato

“Los gobiernos pueden incrementar su capacidad y eficacia alentando una
competencia mucho mayor en diversas esferas: en los procesos de contratacion
y de ascensos, en la formulacion de las politicas y en la forma en que prestan
sus servicios (..) Un factor fundamental para la eficacia del Estado es la
existencia de un cuerpo de funcionarios capaz y motivado, tanto si se dedican a ‘
la formulacion de politicas como a la prestacion de servicios o a la
administracion de contratos. Para motivarlos a actuar en forma eficiente :se
pueden combinar diferentes mecanismos orientados a la competencia mterna
(Informe Mundial sobre el Desarrollo, 1997:10) :

Como efecto mas visible de lo que queremos sefialar, la administracion pﬁblica 'tambiéﬁ
aparece ‘deseablemcnte orientada por la competencia interna y por la - cahdad’ de los
servicios-productos que ofrece a sus usuarios- clientes, antes c1udadanos, sujetos de
derecho’. ; o '[! . '
Extremando este planteo, la diferencia con cualquier otra ‘cmpresa’ radica en que debe
mantener, ineludiblemente, el ‘monopolio’ de algunos ‘servicios’ como la prestaciéon de
‘justicia’ (la institucién de un plano de legalidad neutral e ‘universal’) o de ‘sAe:guridad‘;
(retener el monopolio legitimo de la fuerza pablica). Cucstiones, por otra parte,
directamente involucradas con la capacidad de instituir (desde lo simbélico o desdc la pura
coaccién) estas nuevas significaciones sociales respecto de la sociedad y respecto de 51

~ mismo.

Otras tareas estatales, especialmente las ‘nuevas’ politicas sociales (producto de la pr 1mera

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

|
Estas, no son susceptibles de ser pensadas en términos de ‘servicio’ estatal porque

justamente se dirigen a aquellos sectores sociales exclundos imposibilitados de acceder a
esta nueva ‘ciudadania’ de consumidor. Por esto su condicién es ‘focalizada’ y su cobertura
estd técnica y cuidadosamente restringida a una ‘poblacién objetivo’. Las nuevas
orientaciones refonhistas las mantienen en idénticos términos. Su centralidad cr_éciente es

interpretable en términos de gobernabilidad del proceso de transformacion (una

LY
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preo':?cupécién que emerge decididamente en esta segunda etapa). Se trata de ‘contener’

.estos sectores y, en este sentldo esta tarea del estado apunta directamente a la

establhzamon del conjunto. Incluso parece colaborar en la reconstruccion de su legitimidad

i
i

a traves de la evocac1on a cierta umvexsahdad pero ya no constituida en la igualdad sino

vprofundamente subvertida en el pnnc1p10 de ‘equidad’.

L En:éste punto de nuestro planteo, la tendencia sefialada previamente respecto de la reforma

en- el campo educatlvo encuentra una explicacidn mas vasta. Las nuevas orientaciones

ﬁJadas, en esta segunda etapa de reforma estatal, colaboran en explicar por qué la

construccxén de un mercado en materia educativa no es lineal, no involucra su llana
- l
prlvatlzacxon ni la sola desreguhcxén en materia de educacidn pnvada Y, por qué, mas

blen se expresa en la propia interiorizacion (sutil y sinuosa pero ploglcswa) de los criterios
mercantﬂes en el sistema educativo puiblico, a través de su segmentacidn, de la constitucion
y _Quego) la regulamon de la <;ompetenma entre sus escuelas y de la preocupacién
crééiente por la ‘calidad’ de sus resultados.

6-( La reforma educativa argentina: entre la nueva y la vieja reforma*

it
P

o

Filiar la reforma educativa argentina a las etapas de reforma estatal no resulta una tarea

sencilla. En principio, porque, por sobre esta periodizacién, se inscribe en las continuades
que intentamos trazar: un proceso de desarticulacion social del esquema de ‘bienestar’ y de
reéniculacién social, fundada en lo mercantil, que requiere progresivamente de su

mstxtucmnahzacxon En segundo 1uga1 porque su examen recoge cuéstiones propias tanto

de una y como de otra, que no présentan exactamente la misma secuencia en el tiempo que

' la refonna estatal en su conjunto Por otra lado, ya con51delamos antes como Ssu

|
equxparacmn a otros campos desactlwdad estatal como los ‘servicios publicos’ requiere
destacar importantes singularidades (especxalmente en relacién con su condicién de
SCI'VIC]O ’). Aunque, la carga soc1a1 de la concepcion predominante respecto de lo educativo

(que obstaculiza Ja constitucién plena de esa condicion) tampoco conlleva que adopte

1 Esta seccidn recoge muchas consideraciones ya planteadas en coautoria con Horacio Pérez en un articulo
prevxo (“Apuntes para pensar la reforma educativa”, en Realidad Econdmica N°177, febrero de2001)

(
2
B
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linealmente las nansformamones que se producen en términos de ‘politicas somales ahora o
; "f 1
focalizadas’, | o

2
¥
H

Sin embargo todas estas cuestiones (la reforma social que la atraviesa y tra501ende 1as'
orientaciones fijadas para la reforma estatal y su transformacién en el tiempo, las dmgldas
a los ‘servicios publicos’ y las involucradas en las ‘politicas sociales’) son lndICIOS
importantes y estan vinculados de diferentes formas respecto de su conﬁg_uracmn Ky‘

SR
delimitacion. L

Como mencionamos, en ¢l campo educativo (como en el de otros ambitos constituidos p6r
polmcas trad1c1ona1mente universalistas), los camblos son menos visibles aunque 10 menos

pronunciados. En estos casos, la modalidad pumena de reforma puede caxactenzarse en
! {
términos de ‘residual’ o ‘no explicita’. : b

“La reformas al sistema de politicas sociales (...) pueden agruparse en ‘dos

modalidades. La primera puede denominarse ‘explicita’ e implica el cambio de
la estructura normativa de las instituciones, de sus reglas operativas y, en
algunos casos, Ja directa eliminacién. La segunda puede catalogarse como
‘residual’ ya que sin establecer una estructura normativa totalmente nueva,
altera el patron de normalidad del funcionamiento institucional mediante
profundas modificaciones de sus recursos (técnicos y simbélicos), fomento a la
compelencia en dreas que historicamente eran de monopolio publzco y
segmentacion de la demanda en servicios que tradicionalmente eran bastante
homogeéneos. En algunos casos, las reformas residuales preparan el terreno 0
son la primera etapa de un cambio posterior en la estructura normativa.” (Lo
Vuolo 1995: 257) ’. i

R

i

Es decir, el camb10 consiste en una alteracion de los patrones de normalidad preexxsteni.e

4 |

(socavandolos gradualmente) antes que una mtervencxon positiva, abierta y expresa quc

involucre una transformacién normativa, msutucmnal o estructural. Una modahdad que, tal

vez, sea consecuencia de las fuertes resistencias sociales que se presentan en este campo
(por lo menos, en términos relativos, respecto de otros objetos de reforma). Lo que pareci:c
producirse, entonces, en una lenta y poco ostensible transformacién ‘de hecho’ a traves de
omisiones y politicas indirectas que intentan eludir la profundizacién abierta del confhcto
social involucrado. Estas politicas tienen un fuerte sesgo ideoldgico con el fin de mstltqu

nuevas significacjones sociales respecto de la educacién que la asimilen a un ‘bien’:o
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En. lelacn‘)n con esta caracterizacion general, cabria sefialar que la descentralizacién se

presenta como la unica politica reformista en educacion con un sent1do positivo (o sea, no
resxdual) Esta se produce con el traspaso de escuelas de todos los niveles a las
Junsdmmones provinciales y a la Ciudad de Buenos Aires. Pero se inicia ya en 1978,
durante el ultimo periodo de dlctadura militar (cuando se concreta la transferencia de las
escuelas de nivel primario) y solo se ‘continta’ a partir de los ’90, culminando en 1992
(con la transferencia de los establecumcntos de nivel medio y terciario). En los enunciados
oﬁmales nacionales, la mencién expresa a una ‘reforma educativa’ e presenta recién poco
tlelr;po después, a partir de 1993, con la sancién de una ley nacional de educacion (Ley
Fedexal de Educacidn). Esta aparece en el discurso gubermamental equiparada a la Ley 1420
de 1884 (prmmpal hito fundacional de la educacién publica argentina). Es decir, los
procesos de descentralizacién no se consideran en este marco de ‘refundacion’ de la

educacién argentina, aunque en grandes trazos tienen una direccién consonantc con el

conjunto de prescripciones reformistas posteriores.
I ; : i
El caracter de ‘refundacion’ y el fue1te sesgo ideoldgico que adquiere la reforma educativa

parqce remitir, mas bien, a la segunda etapa de reforma estatal, en su preocupacion por la
‘institucionalizacién’ de los cambios producidos y por la reconfiguracion mercantil de las

16gi¢as del propio aparato estatal.

s
La dlmensmn ideoldgica o sunbohca del cambio no es un aspecto menor para comprender

la lefonna educativa argentina, paltlculam]ente si se tiene plesente que el conjunto de

’

onentamones nacionales se dirige hacia una practica educativa que, en el sentido mas

l’\

restnngldo del término, se desanolla fuera de su jurisdiccion. Pero, especialmente, si se

\ (
txene presente que su sentido mas abstx acto es minar la normalidad previa:

¢ “El foco est4 en erosionar 31stematxca1nente los recursos institucionales (tanto
:f materiales como simbdlicos). Esto implica no solo el ahogo financiero sino el
1 cambio en la responsabilidad jurisdiccional sobre sus programas, el fomento a
1 1a competencia privada y la imposicién de iméagenes tendientes a deslegitimar



los rendimientos mstitucionales. Esto ultimo incluye criticas tanto desae la .
racionalidad instrumental (anélisis costo- bencﬁcm) como a la calidad de los
servicios ¥ a la capacidad de los propios servidores publicos en el érea ;
(LoVuolo, 1995:257) : '

i i

l }- ; :1

Si bien se producen cambios en la adlmmstracwn educatlva nacional (que apuntan o

fundamentalmente a alterar la reglas estr uctu1antes del aparato burocratlco tradlcmnal R
través de la 1educcxon de organismos y personal yuxtapuesta a la creacién de u:;a serie de |
‘programas’ a término, sostenidos en el crédito internacional) las escuelas y los-_,‘mvcles de :
administracién intermedios son, a partir de la culminacién de las trariSferenciés,
responsabilidad exclusiva de las jurisdicciones provinciales. Es asi que la ;efofma en sﬁs

principales direcciones puede delimitarse en un conjunto de politicas que van conétruyendo

nuevas sxgmﬁcacmnes respecto del deber ser de la educacién cuya contracara mdxspensable o

&
i

es un dlagnostxco de crisis, inmovilidad, meﬁcacmI o vacuidad. ‘

i

ol

! ol
i o 1
"i

Sin embargo, estas polmcas en la practicas jurisdiccionales siguen, mexorablemente un

desarrollo dispar y asincrénico, con alcances diversos y heterogeneos dificil de premsar sm o

tener en cuenta la singularidad de cada caso plovmcxal y, especialmente, las dlferentes
condiciones h1stoncas, politicas y sociales donde se inscriben la partxculandad de sus

_procesos de reforma'’

Es decir, la no intervencion directa del ambito nacional sobre el financiamiento dlrecto y la
conduccidn y administracién de la practica educativa reconfigura el caracter de la funcwn -

del gobierno (namoml) en materia educativa. Formalmente, ésta se presenta como la N

definicién de los grandes lineamientos que aseguren la unidad del sxstema (en tanto

instancia responsable de la ‘implementacién’ de la nueva ley nacional cducatwa) La

| y
politica namonal entonces, desprendida del * peso de la pxestamon directa, adqulere un 7 '"

cardcter inédito, vinculado a la construccién de un nuevo ‘sentido comun’ respecto de ]o Ca

ik

educativo, para lo cual adopta una fuerte estxategla de divulgacién. Esta tlene alcancc L

cierto sobre las provincias y los establecumenlos en la medida que, en estos casos, viene

{

i
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segulda de programas con fi nanc1amlento diferencial y focalizado, en un contexto de ajuste

y deﬁcxt fiscal.

Por estos motivos, pensamos que la reforma educativa opera en términos simbolicos (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

L s deterlorados en el marco de restricciones pxogxeswas en el orden material) con una

profusa produccién de enunciados xespecto de las escuelas y los maestros, especialinente en
el penodo 1993- 1998. Estos en}mc1ados, como ya seilalamos, no pueden interpretarse
diféctamente como los cambios plfoducidos, sino como un diagndstico y horizonte deseable
quéi se formula desde el gobierno nacional y que se articula con otras dimensiones propias

dejlia historia y la realidad educativa provincial.

P<V>Fr‘. su parte, los enunciados nacionales, considerados en su conjunto, no tienen un
deétinatan'o claro, operan intelpelando a funcionarios educativos provinciales, a maestros,
a empresauos u otras autondades e, incluso, al COI]JUIllO de poblacién en (érminos
genencos Lo,que parece dar cuenta de una intensa actividad estatal en procura de una
nu_eya significacién social respecto de lo educativo (que involucre la disolucion de las
prf_’:ﬁ'yias) y asegure su asimilacién a cualquier otro ‘servicio publico’ (‘pasible’ de ser
‘pr@vatizado’). En este sentido, .el cardcter ‘residual’ de la reforma educativa puede
inférpretarse tanto como una fase inicial que desde el gobierno nacional, en perspectiva, se
conc1be como previa a la nnplcmcntamon de una reforma exphclta (la desregulacion

l"

absoluta del ‘servicio edumtwo) O COmMO un proceso acabado en si mismo (y esto
e

denvado de la resistencia socml que enfrenta), mas proximo a los lineamientos de la

segunda etapa de reformas.
,f; :

15"1;0 cual plantea un panorama mucho més complejo del que nos limitaremos a presentar en términos
nacionales y que s6lo se presenta esbozado en nuestras referencias posteriores a la Ciudad de Buenos Aires y
a la posicidn que adopta la comunidad catélica (a través del CONSUDEC) en inateria de reforma educativa,

' De este profuso conjunto de enunciados nosotros hemos decidido privilegiar, en este trabajo, a aquellos que
directamente se dirigen a los maestros, se centran en la escuela y se sistematizan en estrategias especificas

- como las de capacitacion.

17 La privatizacién de las empresas y servicios publicos también involucrd previamente este deterioro de su
imagen social (incluso promovido desde la esfera estatal) dmgdo a socavar su naturaleza estatal asocidndola
linealimente a las dificultades y limitaciones serias de los servicios.

o | 39
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Por ahora, resulta dificil aseverar una respuésta en uno u otro sentido y la heterogenexdad . 1
provincial, una vez consolidadas las transferencias, es parte constitutiva del problema 13 Sm -
embargo, la reforma educativa puede delimitarse claramente a partir de la modahdad que

(hasta ahora)-parece asumir (la alteracién de lo educativo como derecho soc1al) hacxa la
constitucion de relaciones mercantiles en el sistema estatal. A
i

Esta alteracién requiere poner en jaque toda su institucionalidad previa y, en éSte sentido,

los enunciados de la reforma educativa apelan a un diagndstico, para los noventa ya .-

:

N ¥
\

Lo

t

recurrente y -bastante extendido, en términos de ‘crisis’:

“A lo largo de la Gltima década fueron apareciendo innumerables trabajos:sobre =
el tema de la crisis educativa en el mundo entero y en nuestro contihente,
especialmente en el uUltimo lustro. La certidumbre sobre su existencia es - !
un&nime, nadie se atreveria a negarla; estd instalada entre nosotros desde.hace . ‘f
tiempo, como una incémoda intrusa. Sin embargo, las explicaciones no
abundan; con excesiva frecuencia se la presenta como algo inevitable, como si =
se tratara de un fendmeno ajeno a los hombres, es decir, a decisiones politicas. =
Pero, ocurre que son los hombres y no ‘las cosas’ quienes deciden modificar
das ‘politicas publicas’, decretar la muerte del estado de bienestar y apllcar los
‘inevitables’ ajustes”. (Tamarit, 1992:11) s

i

i | L
Por cierto, en los enunciados de la reforma esta sentencia de crisis sobre ‘el 51stema
educativo no refiere a su deterioro resultante del permanente y sostenido ajuste de las
ultimas décadas. Su definicién es bastante :pecuhar, remite a un plano ‘tecmco

pedagdgico’, en relacién con su ‘calidad’ ;

o
it
i

“£n el pasado se presuponia la calidad de la ensefianza y el aprendizaje"'éomo

constitutivos del sistema. Se creia que éstos ocurrian basicamente dentro del
sistema, y'efectivamente asi era. Se daba por sentado que mas anos de
escolaridad tenian necesariamente como consecuencia ciudadanos me_)or _
preparados y recursos humanos mas cahﬁcados y productivos. Del rmsmo |
modo en el plano politico se postulaba que mas afios de educacion sxgmﬁcanan SRR

i

18 Por e¢jemplo si tomamos como puntos de referencia la situacién actual’de la provincia de San'Luis y de la

--Ciudad de Buenos Aires la dispersién en la realidad nacional es considerable. En el primer caso,. la
implementacién de tres ‘escuelas publicas autogestionadas’ (‘charter’) en el 2000 puede interpretarse como un
proceso cierto de privatizacion ( se trata de escuelas cuya creacién 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 como el cambio de ciclos y estructura (EGB y Pohmodal)
esta literalmente interrumpido.
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mas democracia y participacidn ciudadana. El sistema educativo era una suerte

I} de ‘caja negra’: lo que sucedia en su interior no era objeto de andlisis, bastaba
't con preocuparse porque la poblacion tuviera acceso al mismo.” (Secretaria de
¢ . Programacién y Evaluacic’)n Educativa, 1997)

La reforma se instituye, entonces, a partir de una piedra angular: una educacion sospechada,
cuyo nudo “sustantivo” queda cuestionado en tanto la “calidad” ya no es inherente al
31stema Se requiere de un analisis que ilumine aquella caja negra, que examine su interior:

una intervencién “genuinamente” pedagdgica. Aunque, esta intervencion supone no sélo

cugstlonal (y recrear) la educacidn del pasado sino, simultineamente, construir su nucleo

ar) . . . e . 7 . :
(su esencia o fundamento), su fuente de legitimidad, su cardcter educativo en sentido
estricto. (Pérez y Alonso Bré, 2001)

._'7

A51 se produce una fuerte resignificacién de ‘lo educativo’, donde su naturaleza es
esencxalmente pedagégica. Es decir, estd fundada en una ‘espertez’ y pericia especifica

que la retiene aislada de determinaciones politicas, econdmicas o sociales. Pero, este

D
L

aislamiento lo es sélo respecto de la nueva significacion social que debe adoptar lo

eqt}cativo. Su instituciéon social, por el contrario, requiere la emergencia de estas

A
B4

determinaciones en términos de consensos:

“A fines del siglo XIX se generd la utopia de la universalizacién de la escuela
primaria, que fue la base sobre la que se construyeron los sistemas educativos
de la regién a lo largo del siglo XX. Sobre el final del siglo XX parecen estar
dadas las condiciones para el surgimiento de una nueva utopia, la de brindar
una educacion de calidad en condiciones de equidad; ésta podria constituirse en
la idea-fuerza aglutinadora de los consensos sociales y politicos indispensables
. para el desarrollo de nuestro sistema educativo”. (Secretaria de Programacién y
1+ Evaluacién Educativa, M.C.E., 1997).

It %

l
D,é: esta forma el diagndstico e\(mdxsocxablemente después) la “reforma” se pxescntan

it
como despliegue de una Unica du eccidon que nos remiten, en el tipo de argumentacion, a la

l
reténca estatal respecto de otros campos, en una sucesién interminable que alcanza

cualqulel ambito de la vida soc1al que, en la historia reciente, haya sido objeto de
}
mtervencxon mediacién o estructuxacxon estatal. En este caso, la reforma educativa se

pxesenta confrontada a un pasado que desconoce la esencia educativa del sistema, y estuvo

lr

l]i{

(23
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gurado por una preocupacion exclusivamente expansiva, “superficial”, externior ‘o
cuantitativa. L '

Esta preocupacion técnico — pedagdgica expresion de esa “‘esencia” educativa, ‘fi'r"le todo el
proceso de cambio y se expresa en las principales direcciones que siguen sus pohtxcas el
cambio curricular, la formacién y capacxtamon docente, el cambio en los modelos
institucionales de las escuelas y su evaluacién, entre otros. (Pérez y Alonso Bra, 2001) }
4 H
En cuanto a la primera, se redefinen nuevos contenidos, basicos y comuneszf a todo el
sistema a partir de la convocatoria a expertos académicos que configuran y legfihnan sélo

k2 I 11

desde su “expertez” los conocimientos “validos” “a distribuir” en cada una de las

disciplinas (cualquier otro tipo de validacién social adquirira un cardcter subsidiario

respecto de esta primera opcion).

i
1
£
i

l

c
| ;‘

Los cambios en la formacién se proponen la pnofesmnahzacxon del sujeto docentc Las
politicas hacen foco en los institutos de fonmacmn docente (a partir, espe(nahrllente del
cambio cumculax) y, complementariamente, la introduccién como requ'emmento
obligatorio de la capacxtdmon en servicio para docentes, directivos y superv1sores Esta
profesionalizacién se define contra un sujeto pasivo, un ‘objeto’ que sélo atlende a la mera
divulgacién, una tabula rasa donde no es posible reconocer sujetos, saberes o capac1dades a
través de la experiencia de las pricticas docentes previas. Estas, por el conuano aparecen
como expresién de la continuidad que se pretende romper, presentidndose el conjunto

docente como representativo de la ‘anti-expertez’ contra la cual se construye la xcforma

B ot

40
Finalmente, el cambio en los modelos institucionales se focaliza en las escuelas }‘/ se dirige
a impulsar nuevos “modelos de organizacién y de gestién” en torno a una may01 eficacia’ Y .
eficiencia orgamzatwas que incorporan la concepcnon de gerencia educatlva y apuntan a
una flexibilizacién de los espacios, los tiempos y los agr upamxentos de alumnos; entendldos .
éstos como principales aspectos que estructuran la rigidez escolar. Su s1gmﬁcado se
construye a partir de un diagndstico de escuelas inméviles, atadas a rutmas y a un

normativismo arbitrario, aunque al mismo tlempo unidades fragmentadas, desgajadas:y
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aisladas de un sistema cuya conformacién ¢ historia deja de colaborar en la comprensién y
significacion del quehacer (o no hacer) escolar.

' La cahdad (en tanto esencia educatwa que retorna al sistema educativo) parece tomar dos

duecc1ones agregadas, aunque no del todo consolidadas en su articulacién. Una vertiente

contemdlsta que es la contracara inmediata de un generalizado diagndstico de- las

'escuelas “vacias” (aquella caja negra de pura -exterioridad) incapaz de ofrecer

conocumentos socialmente valzdos (donde esta validez es absoluta, inmune a cualquier
problematxzamon que remita a un escenano social contradictorio y la interprete en términos

de controversxa cultural). Esta vertiente fundamentalmente se expresa en la definicién del

'cumculum oficial y en la profesionalizacion docente (redefinida como “capacitacion” y

“formacxén "). Configura la educacién (o significa la calidad) directamente en términos de
eﬂca01a (que las escuelas ‘efectivamente’ ensefien y que en ellas ‘efectivamente’ se
aprenda y que, por lo tanto, los docentes también ‘efectivamente aprendan para ensefiar’).
Es dec1r la calidad, alli, entraiia 1esultados ‘transparentes’ y acriticamente reconocibles en

la adqulsxcmn de esos conocimientos validos (para alumnos y docentes).

La segunda vertiente, organizacional o de gestion, se presenta como anverso de una escuela
“inmévil”, sujetada por una burocratizaciéon ociosa. Esta linea, en cambio, apunta

centralmente a Ja calidad en tanto “eficiencia”; como gestién de los recursos escolares en

" un’sentido instrumental respecto de la eficacia. Es decir, refiere a las modalidades “mas

a;nifopiadas” (mas eficientes) pa1I:a que aquella eficacia académica se concrete. En ello
ab:%rece directamente filiada a los procesos (o discursos) de la reforma administrativa del
aﬁ%rato estatal en su conjunto. Por ello se construye desde una expertez hibrida (no sélo
éd{lcativa sino también administrativa).. Y también por ello, en parte, se explica su
pleocupacwn por la ‘flexibilidad’, y su focalizacion en la escuela, recorte que opera una

desestmctul acion del aparato burocratico tr: adxcxonal

La articulacion de estas dos prlmeras vertientes se concreta en el dualismo contenido —
forma (de la calidad). Diseccion que inevitablemente nos remite a una cirugia aséptica, sélo
cqnceblble desde un plano ‘técnico’. Mientras que la vertiente contenidista aporta aquello

‘s}istantivo’ (los contenidos), la organizacional o de gestion aporta el ‘medio’ (la

i
A '

'
1

A7



organizacién escolar) y los ‘modos’ (la gewncna) mds eficientes para que la pnmcra se

realice. Su consolidacién en tanto articulacién ((,que es la calidad educatlva?) requlere .

definir los fines, es decir, determinar la preeminencia entre ambas, terreno controvertxdo al e

interior de estas politicas que, a su vez, parecen dxsputarse cudl de ellas expresa el sentldo
auténtico de lo educativo, es decir cudl provee el significado mas “exacto” al s1gmﬁcante
“calidad”. | -

Una tercer vertiente que toma distancia relativa de esta preocupacién técnica, acadermca 0 '
administrativa, refiere a la ‘distribucién’ social (de esta eficacia académica ))" de esta,
eficiencia organizativa). Ella se concreta en programas compensatorios focahzados cuyo
nicleo resulta en la provisién de recursos materxalcs (reformas edilicias, equlpaxmento

materiales educativos) para aquellas escuelas “objetivo”™'’. Esta focalizacién resulta en
expresion directa del abandono definitivo del principio de umve1sahzacmn "En. este-
sentido, el significante calidad adopta los significados propios de la equldad’ Jen tanto
prestacién diferencial estatal, de acuerdo a necesidades de grupos carentes

~ predeterminados, ;en correspondencia con las transformaciones producidas en las restantqs

politicas sociales..

(I !
Finalmente la evaluacion de la calidad parece ser cxpresmn directa de la cahdad Requxere
definirla. Y, en esta definicién consagra resultados o sea, construye y establece di ferenczas
(entre escuelas, alumnos o docentes) y, en este senudo tiene un papel de artlculador dcl
conjunto. La evaluacién de la calidad transcurre sobre una panorama educativo que ha 31do
fragmentado en pm tes, pedazos (yuxtaposicidn de contenidos, secuencias, prescnpcmnes
escuelas, circuitos o resultados); la concepcién pxevxa de la practica cducatwa con una
trascendencia difusa dificil de contener se resignifica en un conjunto de plezas que no’

f

pueden anclarse, o estructurarse sino desde la “calidad” y su evaluacién.

Y

La nueva concepcién de la educacidén que nnpulsa la reforma es la de un bien espemﬁco y

delimitado, constituido como tal, en esta apr ecxamon técnica y neutral de su calldad’ En

' Hacemos referencia especialmente al Plan Social Educativo. Este si bien se compone de;Varios sub-
programas (que atienden en cierta medida a las restantes vertientes sefialadas) se constituye a partir de esta
provisién de recursos materiales, aspecto esencial de su ejecuciéon y de la divulgacion generalizada que

44
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con:secuencm la hace totalmente ‘realizable’ en e] mercado, la equipara a cualquier otro

t1po de mexcancm a la que, en el mejor de los casos, es posible acceder ‘gratuitamente’

! !

grac1as a la mediacién estatal, en tanto ‘ortopedia’ que interviene para asegurar la
equldad’ Esta nueva significacion a instituir, licGa la primacia de aquel principio
mstltuxdo de igualdad educativa porque desarticula la tensidn que en el plano social es

mhgrente a todas las desigualdades (su confrontacion con la ‘igualdad’ formal).

B
P
ik :
Sy 3

. b

Esté desarticulacién se produce porque el estado en tanto espacio o arena de articulacién (o

l

mas precisamente, disputa) social se invisibiliza y se reconfigura como ‘regulador’ de las

nuevas relaciones que provee el mexcado obturando la formulacién o difusion de demandas
‘ \

ongmadas en aquella tensidn contl adictoria, aquel derecho y, justamente por eso, dotadas

de;legltnmdad. (Pérez y Alonso Bra, 2001).

La nueva normalidad a establecer, més asentada en una estrategia de divulgacion que en

normas explicitas, parece procurar que las escuelas comiencen a ser percibidas
i '

‘despxend1das en térmunos de responsabilidades del aparato estatal (por lo menos, de
aquel historico y permeable a l?s demandas), ﬁjadas a la ‘comunidad’ (sélo en tanto

exterlondad no estatal) e mterplctab]es a través de los principios de la logica mercantil,

esp_emalmente el de competencia. O, en el mejor de los casos, asimiladas a instituciones

cua31 ‘domésticas’ que descansan sobre Ja buena voluntad y posibilidades de las familias®™

! r

Los docentes, en con'espondencia deben ‘profesionalizarse’, ser legitimos representantes
lz!

de jesta expertez educativa condensada en el significante ‘calidad’ y asumir la

1es onsabilidad’ por la marcha institucional, en términos del ejercicio de una ‘autonomia’
SP p

K plofesmnal (en correspondencia con la escolar) que asegure buenos ‘resultados’ educativos.

adqﬁirié en tanto ‘obra de gobierno’ en la materia. Su caracter focalizado es directamente asimilable a las
restantes politicas sociales, tradicionalmente escindidas de la politicas educativas.

2 Una expresién clara de esta tendencia es la centralidad que adquieren las cooperadoras escolares o, en
general el aporte de las familias para el sostenimiento de condiciones institucionales materiales de ias
escuelas. Esta tendencia, frecuentemente, es promovida expresamente desde las instancias de gobierno del
51stema (v.g. el traslado directo a las cooperadoras de los fondos estatales- nacionales y jurisdiccionales- para

obras de infraestructura o mantemmlenlo omitiendo el tradicional circuito bulocrahco)
'f



las reglas de juego, las significaciones y las subjetividades precedentes.

Pero, todo este conjunto de interpelaciones dirigidas a generalizar una nueva concepcmn de
lo educativo, transcurre sin modificar la pertenencia y dependencia de las . mstancms |
centrales (jurisdiccionales) educativas, con las que escuelas y docentes “mantlenen
relaciongs tan verticales Y, en todo caso, ‘burocraticas’ como las de antafio. Muy por el
contrario, esta fuerte dependencia, que va promoviendo determinadas d1recc1ones y‘
obstruyendo otras es condicién de posibilidad del transito, a través de un conjunto de
condicionamientos tacitos?' y de imposiciones expresas™. Porque se trata de un transxto

n‘

hacia el mercado genexado desde el propio aparato estatal y volcado sobre si.’

i.'
Ve
)

Aunque, en las précticas efectivas las consecuencias no son lineales y sus implicancias '
sélo palmales antes que avanzar decididamente sobre una nueva modalidad de cscuela y

sobre una nueva constitucién del sujeto docente operan dislocando los sentldos los valores '

¥ e

|
i R
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~En el capitulo siguiente intentaremos profundizar en estos alcances de la reforma educativa.

Estos cobran densidad‘considerando cierta perspectiva en el tiempo. Desde nuestro punfo

de vista, este dislocamiento de significaciones y sentidos que produce la actividad estatal

St
P

2! Ejemplos- de estos condicionamientos son: el deterioro progresivo de las condiciones materiales pa;a
desarrollar las actividades escolares, la introduccién de mecanismos de financiamiento competitivo por
incentivos (v.g. el caso de los profesorados terciarios a través de la presentacién de proyectos), la introduccién
de estrategias de financiamiento estatal focalizado (Plan Social educativo), la centralidad creciente del aporte
familiar (directo o a través de las cooperadoras), la creciente incorporacion de trabajo asistencial social en la
tarea docente, la creciente segmentacion del tipo de alumnado (en términos socio-econémicos) por distrito o
mcluso escuela, etcétera. i

22 Esta imposicién se puede apreciar en diferentes politicas de reforma: la curricular (en tanto lmpOSlCIOD de
un conjunto de contenidos definidos por ‘expertos’ y consagrados como ‘socialmente validos’, sin la

participacion efectiva y mayoritaria de docentes ni de otros sectores sociales); el cambio 'de niveles :

académicos que al superponer niveles preexistentes (primario y medio, en el 8° y 9° grado)’ generé un

conjunto relevante de problemas en el espacio escolar (de infraestructura suficiente, de cobertura de materias, " ;

de distribucién de responsabilidades, etc.) y, especialmente, relaciones competitivas entre ambos tipos de
docentes por el puesto, y las condiciones, de trabajo; la obligacion de capacitacion en servicio, etc. En las
jurisdicciones estas imposiciones se amplifican: la introduccion de incentivos por presentismo en el salario

docente, la introduccién de politicas focalizadas en el otorgamiento de becas a familias .de alumnos * &

‘carenciados’, el cierre de muchas instituciones terciarias o su ‘reciclaje’ a nuevas especnahdades " la demora
recurrente en el cobro de salarios, el desvio de fondos nacionales, etc. En general, una sobrecarga: de
responsabilidades y un deterioro de las condiciones de trabajo para los docentes y especialmente lés
directivos, en un escenario caracterizado mas bien por la incertidumbre y la confusién (resuhante de un
profundo dislocamiento de la realidad educativa preexistente) antes que por la coherencia tecmca 0 la
expertez pedagogica.
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vre'fqrmista en diversos planos de lo educativo sélo es apreciable desde una mirada histérica.
Mirada que, complementariamente, también permite trazar continuidades sobre Ja ruptura

enunciada, en tanto ‘reforma’.
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{v/ 4 III.- La transformacién en la continuidad’

L N .
4o
F iy

j':’" % .
1.--Cuando la€ escuelas comienzan a ser escuelas:

.
la construccion del sistema educativo

[N}

e T e, S T

> i v
¢ . Pensar la historia de las escuelas conlleva un esfuerzo particular. Se trata de abordar una
e

: preocupamon determinada desde el presente, que no se hallaba conformada como tal en el

'.pasado Desde esta perspectiva, lo primero que seria necesario sefialar es que la escuela
H
001‘1'10 orgamzacxén racional y conmentemente estructurada estuvo omitida en el discurso y
§

el,modelo educatlvo hegemonico en nuestro pais desde fines del siglo pasado.

!
i
i !

ol
Desde entonces, se la ha asimilado mucho mas con una continuidad de la familia y de la

: it
L v1dzi( misma que con una voluntad estatal de intervencion social, haciéndola objeto de lo que

H-\

llamarlamos un proceso de primarizacion. Esta ‘naturalizacién’ en lo relativo a los
i

.vmculos los sujetos y los pxocesos que en ella se daban comportd un extraordinario mérito,

;. st se tiene en cuenta el ablsmo que establecié siempre entre las peculiaridades culturales y

5 o

L socmlcs de los alumnos y su entomo.y las que regian en su interior.

‘ R

il Esta ruptura con el ‘exterior’ paxalela a una imbrincacion profunda entre maestros, nifios y
padres (el proceso de primarizacion que mencionamos) la presenta claramente en su
'dxmensmn socializadora. Una socializacién no neutral y ‘secundaria’ (o una intervencién

"'esta]:cal sobre lo soc1a1) que toma distancia de aquella primera doméstica pero que se

presenta a la vez, indiferenciada.

3
;!

. Este capltulo es una version revisada de articulo elaborado en coautoria con Horacio Pérez. En este sentido,
: muchos de los conceptos y apreciaciones vertidas aqui no son propias sino de su elaboracidn, aunque, por
: 'supuesto, en ambos casos, profundamente compartidos. Por lo demas, le agradezco especialmente la
u gener051dad de poder incluirlos en esta tesis.

La versién original del articulo fue publicada en 1998 (“La actual reforma educativa argentina y la
" mstttucwnalzzaczon del espacio escolar: ;De la administracion burocratica a la gerencia educativa? En: El
transito de la cultura burocratlca a la gerencia publica. AAVV UNESCO y CLAD. Caracas)
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Esta disociacién (proximidad- distancia o interior- exterior) parece ser una clave unportante- .

2 en elg pa1s su
‘| '
matenahzac:lon en la conformacién del sistema educativo y los primeros cauc;eg
]

para exalmnar el proceso de constitucion de la educacién publica

constitutivos de la tarea docente.

|
LTS

1

I

"
El concepto de ‘ezquizo- escuela’ o del maestro como ‘extrafio sociolégico’ (en cuanto a su

posicién social) remite a esta cuestion, no ya desde la mstntucx@n escolar, smo ’desde 1a _

configuracidén primera de la tarea docente: [

“Dentro del ‘ejercicio de su papel profeswnal los miembros de este grupo cstan i
apartados del mundo adulto. Ahora bien, agentes del encierro escolar,'los | ;
maestros resultan ser también las victimas de este encierro. (...) Separado ide o
los adultos y entre nifios es precisamente de adulto de lo que tiene que C_]CI‘CCI‘ el =«
maestro en la escuela. Y no ya solo de ‘adulto sino de padre. Actuando%
claramente in loco parentis siendo delegado del padre del nifio, su papel es una ‘
prolongacién del papel paternal. Pero, obrando por él, no puede obrar como é. i
Porque el papel exige distancia y trato objetzvo es decir, de adulto 1mparc1al y °F
no de padre(...). Ahora bien, teniendo que ejercer de adulto y viviendo ertre
nifios, el maestro estd separado tanto de aquellos como de éstos.” (Lerena
1990: p. 43 y 44) 0

i
i

Es decir, la distancia y trato objetivo al que se alude, snnultanea a una prolongacu’)n del'
papel paternal aborda el mismo problema (las escuelas como instancias de norrnahzac1on ‘

social) aunque dcﬁmdo desde una preocupacion por la constitucién de los docentes como

grupo social.’ - ‘ s f

La disociacién a la que aludimos, pivoteando en la escuela 0 en los maestros, esté en la
base de la conformacién de los sistemas de instruccidén publica nacionales, a partnr de la

estatalizacién de la educacién. Es, en algin sentido, también expresion de la d1socxac1on-

? Hacemos referencia al término educacion piiblica, no en su acepcién més inmediata, que hace reférencia ala
relacion entre establecimientos estatales y privados en el sistema educativo, sino en un sentido mas abstracto:
educacién como *“asunto social” y por lo tanto, como cosa publica, como cuestién propia del estado que se’
matenahza ¥ hace visible en su aparato burocratico. 1;5 ; lr B
3 Aludir a los docentes en términos de grupo social implica abordar su “constinucion zdzosmcrattca 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 socxahzacmn‘
progresiva”. (Lerena, 1990: 47) , ,‘f SR
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En términos de Tenti Fanfani (1988,1992:63) P i !

b .
f |

“El proyecto de constitucion de un sistema nacional de educacién deberia .
realizarse mediante una especie de expropiacion de los poderes culturales que ':
se interponian entre el individuo y el Estado (Iglesia, etnias, regionalismos,
corporaciones, etc.). Parafraseando a Max Weber podria decirse que el Estado

reinvindico el monopolio de la inculcacion de una especie de fondo comun de
verdades a todos los ciudadanos™

\ . : ¢
. !

Si bien existe consenso en sefialar como hito fundacional de nuestro sistema educativo'la
-

ley 1420 de 1884, ex1ste un penodo posterior de pOI lo menos tres décadas hasta que se

dclmea definitivamente como aparato burocratico y se definen sus pnn01pales

caractenstlcas que lo conforman como sistema de * mstruccxon publica’. ! ‘

Este tipo particular de conformacién supuso un estado, que como tal, intervem'a'

activamente en la sociedad como normalizador de 11as précticas sociales. Esto se expres‘éi“

en este sistema de instruccién publica de hegemoma estatal con una estructura fuertemente..

A| . ¥
centralizada construida a través de relaciones vcmcales (Puiggros, 1990; 1991, Vazquez

1995) -

:
b
Pero esta construccién implicé también, la objetivacién institucional de un proyécto en

‘materia educativa o el fin de una dura disputa anteuor que posibilité naturahzar la '

mstltucxén escolar y una de sus opciones en pugna como la unica posible y, por- lo tanto 3 o

pensable Como consecuencia, hacerlo resultd sxempw ocioso, y, cuando sucedlé fue
|

“La escuela moderna no ha sido una opcidn inevitable en la historia. Es mds,

su historia es la historia de una apuesta politica y cultural, de un proyecto
formativo que no era para nada evidente ni ‘necesario’ para sus
contemporaneos’ (Pineau, Dussely Caruso, 2001 25) b

(
i %
: : ‘ 7

' tratado como anomalia o desviacion.

R e e o bt & AT e

f
| { .
En el debate pedagégico que acompaiié la orgamzacxc’)n nacional, mas de un modelo de \

‘ :
institucion escolar se habia hallado en oposicién. Hablan tenido relevancia poswxonps muys ..

- diferentes a la que después se impuso, como la expresada en el Congreso Pedagééico de

i

1882 por algunos delegados: % i'
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... estado- sociedad. Porque la constitucién de lo educativo como cuestién eminentemente

i e deEit mwRIea . ee 4 %

i mmwima S mw e an

estatal (este proceso de intervencién sobre lo social o, en otro plano, el proceso de
RE »

- sociélizacién escolar) no fue (ni es) inocuo ni ahistdrico; estuvo (y estd) social y

' pohtlcamente sobredeterminado (aunque viabilizado desde una instancia que se presenta

unparcxal” como es la estatal).

:i" “Como otras instituciones modernas, la regulacion de las tareas dentro de la
‘§:, escuela respondx() a criterios propios [vinculados a lo estatal] que la
homologaron mas con el funcionamiento del resto de escuelas que con otras
I prdcticas sociales que se desarrollaban en su entorno cercano. Dicha situacion
1\ se logré mediante la reelaboracién del dispositivo de encierro institucional
i heredado del monasterio. Las normas —desde las disciplinarias hasta aquellas
i que refieren al trato entre los sujetos- responden a criterios particulares que

" muchas v&es se escinden de las normas ‘externas’.” (Pineau 2001:32)

4'-1
,-Zi

. La"esc1s1on escuela —comunidad 0 la distancia en la relacidn maestros — nifios (y sus

famlhas), fueron condiciones consonantes indispensables para una fuerte ‘resocializacién’
que’ se inscribié (en Wltima 1nstan01a) en un proyecto politico, econdmico y social, de

transformacmn de largo alcance. En grandes trazos, se traté de la incorporacién de las

%
tid

L rela(nones sociales de produccién capltahstas e, inseparablemente, de la construccién y

consohdacu‘)n del estado nacional.

A
S

El proceso de construccién del sistema educativo argentino, es paralelo a esta consolidacién

. . estatal y, en este sentido, es doblemente importante su referencia a la separacion estado-

- sociedad. Es decir, no sélo en un sentido més general y abstracto es resultado de la
T :

objétivacién de la relacion estado-‘ sociedad en materia educativa, sino que ademas (en

. tcrmmos histdricos) su fundacion acompana el proceso de culminacién de la construccidn

de estatalzdad (es decir, de la configuracién del estado presentdndose como instancia

tIanscendente escindida de lo socxal pero capaz de contenerlo en términos de ‘bien

comun ’). Esta construcmon requlele como contrapartida una fuerte intervencion ‘cultural’,

: 1de016g10a o simbdlica. Y esto porque, la actividad estatal también implica la construccion
. de smetos sociales y, en los inicios especialmente, a la construccién de ‘estatalidad’ le

'_corresponde la construccion del sujeto ‘ciudadano’.

X3
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“(... ) El éxito de la educacién comun sera tanto mayor cuando menor sea la
intervencién que tenga en ella el poder politico; es decir, separemos del Estado
a la escuela y entreguémosla a la familia, que sirve de base al municipio (...)
Depender del poder politico en materia de educacion es casi equivalente a no
existir”. (E1 Monitor de la Educacion Comun, 1934)

Este modelo propuesto, una educacién a cargo de la iniciativa popular pero contando con

el apoyo estatal (especialmente acotado al sostenimiento econdmico) para asegurar su

expansién a través de la gratuidad (Tedesco, 1986), se veia confrontado a otro "que

: depdsitaba exclusivamente en la autoridad estatal el poder sobre el desarrollo de la practica

educativa. En el mismo Congreso, Eduardo Wilde sefialaba:

“(... ) Dejar en la actualidad exclusivamente librada la suerte de la educacion
comun a la accién de Jos particulares, de los municipios y, aun, de las
provincias es exponerse a tener en poco tiempo un estado sin ciudadanos aptos,
aunque con numerosos habitantes.” (Consejo Nacional de Educacion; 1934 )

Ambas posiciones, s6lo un recorte de la diversidad existente, ilustran algunas de las brechas
abiertas que se fueron cerrando progresivamente. Sélo dos afios mas tarde, en el debate de

la ley 1420, las propuestas en su conjunto seran mucho mas cautelosas y limitadas en

’matena de autonomia y parﬁmpacmn de la comunidad (Tedesco, 198 6)

B f
tF
i

Estas diferentes tomas de posicidn encarnaban no sélo diferentes posiciones ideoldgicas,

iy

politicas u organizativas, sino dos modelos diferentes de escuela y de magisterio. Eran

" proyectos que se delineaban en un momento en que aun el sistema educativo no habia

adﬁuirido un gran desarrollo y todavia las escuelas estaban desperdigadas y-libradas al

albedrio de cada maestro v a la diversidad de circunstancias locales.

La tarea docénte era, para entonces, poco articulada, con una presencia estatal poco

)

. 51gmﬁcat1va de alcance diverso y limitado, y con una fuerte presencia comunitaria (Birgin

- 1999 26)

La conﬁguracién de estos proyectos futuros no estaba desconectada de los fines o funciones
que se adjudicaban a la educacidn. La cuestién ya esta planteada en las palabras de Wilde:

tr ansformal a los “habltantes en “ciudadanos”, es decir en aquéllos que estaban definidos,
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exclusivamente, en funcién del lugar que el nuevo estado les reconocia de acuerdo a sus
propias necesidades de consolidacidn y legitimacion.

[

Segun A. Puiggrds (1990:50), los pedagogos de la normalizacién que fmafh-nente_ se

impondrian:

“Sostuvieron la educacién laica y estatal como una forma de controllaf la -
irmupeidén de los inmigrantes y la posibilidad de surgimiento de dlSCLlI'SOS o , S
pedagégicos provenientes del naciente bloque popular, que asimilaron:a la

“barbarie’. Consideraron la necesidad de la religién como sustento del orden "
moral. El aparato escolarizado debia formar al ciudadano, siguiendo la
concepcion sarmientina del sujeto pedagdgico. El vinculo pedagégico tendria &
la forma de la instruccién publica. Para los normalizadores el educador era e
portador de una cultura que debia imponer a un sujeto negado, soczalmente o -
inepto e ideologicamente peligroso.” o ‘

En esa escuela, los sujetos no tenian lugar en st condicién de tal, sino como futuros y
abstractos ciudadanos. Se definia asf una mst1tuc1on condenada al a1slarmento d1soc1ada
de lo social y sin contexto, o que sélo reconoceria como tal al resultado futuro de su
quehacer, el futuro ciudadano una vez externalizado o proyectado a través del pasaje por el

espacio escolar.

La modahdad pedagdgica adoptada para la instruccién lo 1eﬂejar1a completamcnte la

mistificacién de ciertos conocimientos, la 1gnoran01a de todo utilitarismo y de cualquler
necesidad de formacién para el trabajo o para atender a la subsistencia, y el control de la
conducta y las disposiciones disciplinarias como formas de transmitir en los aspectos
_ socioafectivos actitudes autoritarias, sumisas y hetérénomas. . :

“Este nuevo modelo de instruccién publica desplegd un discurso tendiente a
eliminar las diferencias culturales e ideoldgicas, amoldando a todos los )
habitantes a un modelo de ciudadano higiénico, honesto, sumiso y : bxen Co
educado. Constituido como- logocéntrico y etnocéntrico, su funcién no era '
-enhebrar elementos de las distintas vertientes culturales que se reunian en la
escuela, sino imponer una lengua, un lenguaje, costumbres, una religién y una
. cultura politica. (...) Toda la sociedad coincidia entonces en una idea de unidad
nacional concebida como disolucién de las diferencias y homooenezzaczon de .
sujetos.” (Puiggros, 1995:86) , : L
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Pero el esfuerzo exigido, imprescindible para subsistir en un contexto de falso vacio o en la
simulacién de un artificial sistema cerrado, sin sucumbir a la “degradacién” ni ver
conmovida o “contaminada’ su definicién institucional, era alto. De alli el recurso abusivo
a Ia: norma. La_adopcidn de la citada clase de definiciones politico-pedagdgicas, previa a la

edificacion del aparato institucional, es la que marca el rumbo que éste deberia tomar luego.

Désde el punto de vista pedagdgico, esa institucion escolar emergente del litigio hacia fines
del siglo pasado y principios del actual responderia a un modelo, que se replicaria en la
oréanizaoién del sistema escolar: ]a determinacién de los saberes vélidos por imposicién,
el irio reconocimiento de los saberes y capacidades de la sociedad (especialmente de los
sectores populares) para intewenir en su conduccién y en el disefio del curriculum, la
formahzacmn extrema de los compoﬂamlentos internos, su solemnizacion y ritualizacidn,
la mculcacxon patridtica, la d1501phna heterénoma, el autoritarismo y la centralizacion de la
chreccmn la uniformidad del perﬁl cultural en el que se inscribia la formacién de los

egre__sados, etcétera.

La_f?institucién escolar no fue proyectada ni _visfa, entonces, como una organizacion de
nafﬁraleza social (entre otras posibles) sino mas bien como usina de moralidad, civilizacién
0 patriotismo, ajena por completo a intereses particulares, a tensiones o a el ejercicio del
poder de ningin tipo. Como parte importante del discurso educativo (y estatal), ella misma

referfa a un plano superior, inmaterial, cuasi sagrado, incuestionable.

- Y esta concepcion tenia correspondencia con otra del maestro:

“Definido el papel del maestro como encargado de difundir un nuevo mensaje
tendiente a realizar la asimilacion simbdlica de las nuevas clases populares y
la integracion moral contra las diferencias regionales o familiares, 1a tarea de
! ensefiar consistird en la simple difusién de los saberes generales. Por lo tanto, el
maestro, al igual que el sacerdote, necesitaba para llevar a cabo su funcion
-t civilizadora (casi misionera), la creencia en las posibilidades redentoras del
'+ nuevo mensaje”. (Alliaud 1993:136)

En funmon de esto, Ja escuela se pudo llegar a concebir meramente como el sitio puntual en

do?de dicho plano trascendente se tocaba con el de la poblacidn real para, inexorablemente,
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‘inocularla’, infundirla de todos esos elementos nativos de aquella otra dunen‘sxon que
moldearian y redumnan sujetos individuales y colectwos De aqui en mas, el maestro

residente natural de este espacio extra social, seria el mediador de este proceso:

“Como el clérigo y el psicoanalista el maestro es un mediador,
administrador, un juez. El clérigo es todo eso con relacién a la escision entre lo
secular y lo profano, el psiconalista lo es con relacién a la escision entre sano y
enfermo. Pero en el caso que nos ocupa esé; mediacién es mas dramatica; la
batalla del maestro es la delimitacion, en el orden de las aplicaciones
prdcticas, de lo legitimo y de lo ilegitimo en el campo de la cultura, y 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) _—

Asi, la escuela se conﬁguro COmo un espacio 1m51onal Trabajo, poder y conﬂxcto le eran
ajena, como también lo era para el sistema de conjunto el considerar como pos1b1hdad que
su accién 1espond1era a opciones particulares o a dueccmnes variables, como parte de un
aparato estatal del que se pretendia autonomizado. La adopcién de su forma de oonduccxon
a través de un Consejo Nacional, lo presentaba esqmdxdo, ajeno por deﬁmcmn a‘cualqmer .

otro interés extra educativo.

|
!
l i
! i
H

Realidad y norma no reconocian diferencias. La or gamzamon como tal no tema entldad m
significacién en tanto procedia de un imperativo que superaba la voluntad humana Los
lugares ocupados eran inmutables. Y de algin modo asi resultaria en la p1actxca (aunque

por otros medios y debido a otras razones).

El propio sistema educativo fue una construccién 1eahzada a partir de la 1mp031cxon socml
de esta perspectiva. Pero es obvio que, como tal debia, méas aun que una escuela enl
particular, (y podia evitarlo menos) toparse con el desafio de organizar un mecarnsmo o
sistema que posibilitara la transmisién o repxoduccxon de esas ‘sustancias’ o contemdos
para’ que, ‘ain en los confines mas .alejados del pais, éstos pudieran nnpone1se a la'

!

‘barbarie’;

i
i
!
]
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Esto comienza a ocurrir a partir de la década de 1890 en nuestro pais, una vez di:dtadas las

leyes que sancionaron la adopcién del modelo, entre los que hasta entonces habiaﬁ‘pugnadc:)
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por imponerse. Mas alld de como se lo haya realizado, tener que vérselas con los recursos
fisicos y las personas de camne y hueso, imprescindibles para que dicha imposicidn tuviera
sistematicidad y fuera capaz de reproducirse en el tiempo, implicé la consideracién de todas

las cuestiones y variables propias de las organizaciones.

2.- Cuando la escuela se conﬁcura como ‘engranaje’: ]a consolidacion del sistema de

o mstruccmn publica

.

i

Lé Zescuela, desde el modelo de sistema educativo dominante, quedd significada como Jugar

dei ia:\plicaci(')n y ejecucion lineal de 1a politica educativa definida en las instancias centrales
deil;; aparato burocratico constituido. Lo escolar se concibi¢, entonces, como espacio neutral
al aue Je cabia la aplicacién de politicas definidas en los niveles “superiores” del sistema.

Esfc lugar asignado a la escuela, evidencia la 16gica del sistema en su totalidad, a la vez
que transparenta sus caracteristicas constitutivas: una profunda divisién del trabajo -que se
expresaba en esta fraomentamon entre decisidén y ejecucion- y una fuerte Jerarqulzamon
vemcal -reforzada por una segmentamon horizontal-. Las escuelas resultaban ser estas
mstanc:las ‘inferiores” de un 81stema altamente cohesionado a partir de esta direccionalidad
vemcal y radial que obstruia cualquler posibilidad de d1spels1on centrifuga y consolidaba

un modelo de sistema fuertemente centralizado.

Di{/isién del trabajo, estratificacion. vertical y restricciones a la iniciativa colectiva de los
quetos escolares quedaron contenidos en el instrumento regulador propio del ambito

estatal la -norma. Constituida en valor absoluto, resultdé un importante mecanismo

' d1$01plmad0r al interior del sistema, a la vez que, sobre €l descansd su reproduccién. La

..1

norma fijé la ¢ estmctma y los “procedimientos” del sistema, prescribié los modos
adecuados de hace1 Y esta prescnpcxon permed todos los espacios, especialmente, las

aulas Cumphr normas y nonnahzar practicas resultaron ser dos aspectos de una logica

uw

comun de lo escolar. La dlmensmn pedagdgica y, en un sentido estricto, la cognitiva quedd

P&

subsumlda en esta loglca no excenta de mecamsmos de control para evitar ‘desvios’:
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“La organizacién centralizada permitié la vigilancia sobre cada institucion
educativa: la inspeccion escolar fue uno de los instrumentos administrativos
para esa funcion, encargada del cumplimiento de las disposiciones legales y de
las orientaciones pedagdgicas. Abundaron reglamentaciones, los.informes
puntuales y minuciosos, los registros estadisticos, etcétera. Asi, (..) se
desarrollaron formas crecientemente heterédomas del trabajo de ensefiar: el
dmbito, la organizacién de la tarea, las modalidades de ensefianza, fueron
normativizados. E1 lugar de los inspectores fue crecientemente mas
significativo en este sentido: control contralado, técnicos subordinados a las
decisiones politicas empiezan a vigilar a los maestros como potenc1ales -
‘desviados’.” (Bucrm 1999:25) :

Normatmzacmn divisién del trabajo y estratificacién vertical dificultaron la posxbldad de
Ios docentes de construir un propio saber distante de esta presencia ommmoda de lo
normativo y limitaron su capacidad para operar sobre sus proplas précticas en sentidos
alternativos; consecuentemente, este lugar neuralcnco de lo normativo condujo a un[a
excesiva formalizacién que se tradujo en una unportante rutinizaciéon de las rmsmas yen el
desarrollo de rituales fuertemente consolidados (nggros 1990; De Luca, 1991 Vazquez

1995)

Lo normativo constituyé el eje vertebrador de la totalidad del sistema y, a laj'fvez‘que,
condensé esta divisién del trabajo y jerarquizacién vertical, permitié garantizar la unidad,
articulacién y coherencia del sistema en un proceso que de aqui en mas (y sujeto a
diferentes vaivenes y escenarios politicos) serd, en términos generales, de creciente

g
expansién y complejizacion. :

La escuela emergente de este sistema de instruccidn publica en consohdacwn solo
adquirira pleno sentido como parte de esta nueva unidad indisociable que sera el 31stema
Aquella otra escuela cuya significacién social solo era comprensible mscrxpta en Ios

avatares locales y la historia particular de los sujetos que la conformaban (eSpemahnente la

blograf ia de sus sucesivos maestros y la historia de la comunidad de pel’tenenma)

desaparecera pro g1 esivamente como ‘representacién’ socialmente compamda




Dejé_de este plano, el sistema educativo conformado es interpretable a partir de la “metafora

34

de;'la méquina”” (Morgan 1990). El pensamiento mecanicista, propio de fines del siglo

XVIII y comienzos del XIX, resultado de la revoluc1on industrial y la mcorporamon dela
maquma a los procesos productivos, produjo un espectro ampho de teorias que onentaron
las formas de organizar el trabajo y las instituciones’. La conformacion de 1os aparétos
burocraucos de los estados nacionales no fueron ajenos a esta matriz de pensamiento®y
un:senndo méas mediado, la conformacién de los sistemas educatva'os latinoamericanos son
deudores de este “clima de época”. |

” “La escuela moderna nacic como una ‘mdquina de educar’: una tecnologia

l replicable y masiva para aculturar grandes capas de poblacion, similar a las

** mdquinas tejedoras que empezaban a producir textiles-en masa. Aunque no

- todas las pedagogias del siglo XIX coincidieron en la metafora industrial o-
7 tecnoldgica para hablar de la escuela (...), sin embargo todas compartieron el
hecho de concebirla como un artefacto o invencion humana para dominar y
1% encauzar la naturaleza infantil. La promesa de alcanzar los fines propuestos
con la aplicacion de la mejor ‘tecnologia’ es uno de los ejes articuladores de la =
pedagogia moderna a lo largo de una historia llena -de conflictos,
contradicciones e incoherencias, de derrotas y triunfos...” {Pineau, Dussel y
Caruso, 2001:22) ' o

Una de las caracteristicas centrales del modelo mecanicista de organizacién es la fuerte.
d1v131on del proceso de trabajo en dos instancias: la decision disociada de la gjecucion. Esta
d15001a01on conlleva necesariamente una tercer instancia de control para garantizar la
d1r<°,_cc1onahdad univoca. La divisi¢n prefijada de tareas supone que la “eficiencia” de una
orgémizacio'n se garantiza a-partir de la reduccién de la discrecionaiidad de Jos sujetos v, por

lo tanto, promueve su homogeneizacion en torno a determinadas regulaciones o normas.

El concepto de burocracia como forma més apta para la ‘dominacion legal racional’
contiene las notas que fijara ya Weber y que se materializaron, con ciertas particularidades,

en los sistemas educativos.

* Este autor considera que las difersntes perspectivas acerca de ias organizaciones pueden ser
conceptualizadas en términos de metéforas.

3 Sin duda, uno de las producciones més destacadas desde esta perspectiva fuz ia “administracién cienifica”
de F; Tay]or, '

3
i



Pero, desde la mencionada perspectiva, la orgamzac1on se concibe sobre la base de ‘

conceptos mecénicos, tales como, el de estructura formal y procedimientos’. Estructura que

solo es pensable, por esta divisién ‘eficiente” del lrabajo como centmhzada a partlr

relaciones verticales que dan unidad y sentido a las tres instancias mencxonadaS' :dec151on

control y ejecucion. Y, procedimientos: predetermmados en regulaciones construldas desde :

la instancia de decision, cumplimentadas desde la CJ ecucién y resguardadas por el control.

Las panicularidades citadas se relacionan, paraddjicamente, con la imposibilidad de hacer

lugar en la escuela a un funcionamiento estrictamente impersonal, formal, ajeno a toda

subjetividad, que si ya es casi utdpico en el marco de cualqu1er relacién que mvolucre ‘

sujetos, lo es mas en mstxtumones orientadas a la socializacion de nifios de corta edad

Probablemente la conJunc1on de rigidez, vertlcahdad y burocratxzamon proplas de Ia

estructura, con la ocultacién del poder, el conﬂlcto o la neg001ac1on (como cuesnones,

inherentes a lo social y que estan en la base de la necesidad de la ﬁyxcmn ‘legmma de
reglas), desemboque, previsiblemente, en la ritualizacién de las précticas, cuando no en la
simulacién (que obedezca a los reparos que impone la ‘materia’ con la que -trabaja la
escuela: esto es, la asunciéon de significados por parte de infantes y el entorno de afecto y
familiaridad que ello impone a la accién de los rnaestros)

Cuestiones ambas que remiten a la primera conﬁ:guracién de lo docente como:im sujeto

social ‘esquizofrénico’ (o un ‘extrafio socioldégico’) que intenta ‘ligar’ su escmsxon

constitutiva, intentando desprendierse en las pracucas cotidianas de este plano neutral y.

objetivo’ (extensmn de la propia configuracion estatal en un orden tmsyendentc) que lo
condena al aislamiento (Lerena, 1990). | s
Por estas cuestiones el personal para llevar adelante los procedimientos referidos':' debia ser

formado por mecanismos que garantizaran su apropiacidn, y las especificaciones ‘del

% En esta direccidn se inscribe la produccién de Max Weber en relacion al anlisis del “modelo burocratxco
como tipo ideal de organizacién.

7 Morgan refiere a los procedimientos en términos de tecnologias. Creemos que en el con
el concepto de procedimientos como * el modo adecuado de hacer” resuita més cportuno
sentido dado por este autor al ténmino de tecnologia .

texto de este trabajo
v no altera el
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puééto’ debian estar estipuladas. Péra' lo primero muy pr'ontaménfe “Se' réquﬁ‘ié 1a cfeécién
de mstxtumones especificas de formacxon Aun antes que liegaran a sancionarse las leyes
basmas del sistema, en 1870, la mlclatlva sarmientina llevaria a la fundacién de lo que se
Hamana, no casualmente, Escuela Normal. Después de lo que hemos afirmado es obvio que
éoifs;ideramos sumamente signiﬁcziitiva la denominacién elegida. Pero, sin duda, ésta era
adéﬁuada. Nada mas constitutivo de la tarea docente como se la concibid entoncés que el
ajus{ax'se a normas y reproducirlas. En el doble sentido de valoracién por enéima de
cualqmex otra cosa, de la aphcacnon de las mismas para el contml v la estandarizacién de
las: conductas y héabitos de la poblacxon devenida educando y con la confianza en la
poscsxo_n de un conjunto de pasos y reglas invariables que producirian indefectiblemente
eseiyesultado tanto como el de la transmision de los saberes basicos imprescindibles para el
ejercicio de la ciudadania y, posteriormente, para cualquier otra empreéa concerniente a la
elevacmn del espiritu” en los terﬁ-ton’os de la cultura, ya fuera a través de lés ciencias, las
am:es la politica, etc. El influjo de la doctrina positivista (a través de la centralidad del
metodo y la devocidn cientifica) resulta claramente reconocible en cualquiera de estas dos

1mp10ntas

Simﬁlténeamente, se prescribia lo concemiente al ‘puesto de trabajo’. En dicho modelo
fundacional hegemdnico esto estaba estrechamente ligado al papel del curriculum. EI
mismo funcionaba como prescripcion de objetivos y también de précticas, de modo que las

rutinas asociadas a su “cumplimiento” vy a la “supervision™ de éste determinaban la

existencia de una identidad casi abseluta, en cuanto a tematica, distribucion temporal, etc.

8 Algunas caracteristicas atribuidas a esta impronta, ya sobre los inicios del siglo XX son: la reduccion de la
pedagogia a la psicologia, la reduccion de ésta a la biologia (por lo cual los rendimientos escolares estan
determinados por las herencia y la raza), la preocupacion central por el método, el autoritarismo docente, la
desconfianza en los sujetos escolares (docente y alumno) pero que a través de una ‘accién externa’movilizaria
(en un sentido de evolucién o progreso) las capacidades naturales individuales. (Tedesco, 1972). Al respecto
Dussel (2001:86) sefiala: “Creemos que uno de los puntos débiles en la mayor parte de las respuestas a la
pregunta sobre la existencia de Ja didactica positivista es la blisqueda de una correspondencia, casi exacta,

- entre filosofia y pedagogia. (...) Habria que pensar que la traslacion de afirmaciones filosdficas a planteos
pedagdgicos nunca es ‘pura’, sino que siempre hay modificaciones y re-colocaciones. Los discursos
pedagdgicos toman elementos de la filosfia y la ciencia de la época y estc aparece muy claramente en los
casos analizados (discursos pedagdgicos de fines del sigio XIX) rodos pariicipes de buscar bases cientificas
para’la pedagogia que la vuelvan suscepiible de generalizarse en la educacion de masas. Pero, también, los
discursos pedagdgicos contienen politicas culturales y educativas mas amplias (...).”
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entre el programa de materia, la plamﬁcacxon docente el leccionario y el cuad
(Vazquez, 1995).

El sistema educatxvo en su proceso de construcmon consohdacwn y expan510n (1880- B

1950) es interpretable, entonces, desde la propia polmca educativa, a partir de esa'metafora'

de la “méaquina™: la escuela ocupd el lugar de la egjecucion y, como tal, no era pensable Lo

como institucién con limites propios; sélo cobraba sentido acoplada con las mstan01as de ‘ ,

I

'y

decision (niveles “superiores” del sistema) y las de control (niveles mtermedlos de o

supervision). El cardcter institucional sélo era atnbuxble a la totalidad del 31stema aquella _

relacion entre el Consejo Nacional de Educacidn, el cuerpo de mspectorcs y los rpaestros. :

Esta visién mecanicista tiene como sentido dltimo 1la relacién medios-ﬁnes:_’,-\f en tanito
racionalidad unica e intencional (ya que las méqﬁinas estan racionalmente inventadas pafa '
la realizacién de un trabajo que persigue un fin preespecificado). Esta racwnahdad
instrumental, en el caso del sistema educativo, zopero “naturalizando”™ el 51stema y sus
caracteristicas y opacando su dimension politica.

Su buen ‘desempefio’ tenia como pardmetros los niveles de cobertura alcag'zados 'v su
creciente extensién y la integracidn social coxrelatxva a la adquisicidén de las cemﬁcacwnes
que otorgaba. Pero, si se aborda una perSpectwa que incorpora esta dxmensmn polmca
dicha relacién medios-fines se resignifica y ambos parecerdn confluir en lo normauvo
cumplir normas para ‘normalizar’ la sociedad. Y esta normalizacion requle;e de upa
incorporacién creciente, no necesariamente unifonhe, de diferentes sectbres sociales fal

sistema educativo. : :

Como senalamos previamente, esta logica de sistema surge en un periodo; historico

particular de consolidacion del estado, y por lo tanto de fuerte penetramon de este en la o

sociedad. Como también ya anotamos, lo educativo fue una dimensién relevante de esta
penetlamon. Esta constitucidn de la educacidn como tarea esencialmente estatallunphco un
supuesto: visualizar la educacidén como herramienta para el pasaje a la modernidad. Este,

por su parte, requirié de un sistema de instruccién publica que, como tal, colaborara
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activamente en direccion a naturalizar las nuevas ‘reglas de juego’ politicas, econdmicas y
sociales y, en este sentido, debi6 intervenir para establecer nuevas practicas y sujetos
soc1ales aunque esta intervencion (en tanto imposicidén) debia presentarse neutral (la
duahdad distancia/proximidad del maestro, o la escisién/continuidad estado —sociedad, a
las’ que aludunos 1mmalmente)

Seéfm Puiggrés (1990:17) el modelo educativo dominante, que conceptualiza como
: ‘Siéitema de Instruccidn Publica Centralizado Estatal’, tuvo las siguientes caracteristicas:

“Hegemonia. del estado y subsidiariedad privada. Laicismo o catolicismo
subordinados a la logica del estado. Escolarizado. Verticalizado. Centralizado.
Burocratizado. Oligarquico-liberal. No participativo. Ritualizado. Autoritario.
Discrimina a los sectores populares (hecho que se expresa a través de la
expulsidn, la repeticion, la no admision, el desgranamiento y la marginalizacién
de los sujetos sociales que pertenecen a ios sectores subordinados u oprimidos
de la sociedad). Productor de redes o circuitos jerarquizados de educacion”.

Désde aqui pueden interpretarse la mayoria de las caracteristicas que lo conformaron:
heoemoma estatal en tanto la pxactlca educatlva se estataliza y el estado se transforma en el
' pnnc1pa1 agente de una nueva nonnahzamon Escolanzacmn -como la modalidad
orgamzatwa adoptada para la matemahzacnon de una préactica educativa ahora masiva y
Y
reconﬁcurada desde esta hegemoma estatal. Discriminacién de los sectores populares y
red_es diferenciales, en la medida que la constitucién de este nuevo orden conllevaba la
coﬁstitucién de subjetividades disimiles de acuerdo al posicionamiento social diferencial
qué demandaba. Centralizacion, verticalizacin, burocratizacién, centralidad de la norma,
riﬁializacién o autoritarismo pofque este normalizar ‘hacia fuera’ construyd, necesaria y

sunultaneamente una nonnahzacxon ‘hacia dentro’, la constitucion de la norma o la

automdad como valores educatlvos preeminentes.

i
i 1

Penetramon _intervencién u homogene1za010n so6lo son p051b1es desde un sistema

'ﬁlfcpﬁemente centralizado. Y, si bien desde 1880 a 1955 no se puede hablar de un estado
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P ’ - '
monolitico con una tnica direccionalidad’ (ya que la relacién estado/sociedad ari:ﬁ'avés del
sistema educativo supuso diversas y complejas articulaciones y penetraciones sdbiales) sé
podria afirmar que existe un fuerte elemento de continuidad: la construccién y desphegue
del estado-nacidn, y ésto se manifesté en este sistema educativo moderno, esencxalmente

estatal que tendia a su expansion.

La impronta del periodo estuvo, entonces, en este pasaje a la modernidad, con'un estado

-que a través (pero no sélo) del sistema educativo intervenia activamente en el conjunto de

la sociedad constituyendo sujetos sociales (en forma predominante, aunque no ﬁﬁicamente,
ciudadanos) en direccién a su propia construccién y consolidacion. ‘ '

Esta concepcién comienza a debilitarse, por lo menos en términos de enunjciiados en
documentos oficiales, con los primeros intentds de transferencia de escueias de 1é
jurisdiccidén nacional a las jurisdicciones pxovmmales Estas politicas se fundamentan desde
argumentos que sefialan la necesidad de ° correglr un sistema altamente centrahzado se
legitiman en el ‘federalismo’ y la importancia de promover mayores n_1yeles de

‘participacién’ de la ‘comunidad educativa’.

S ‘
Es importante tener presente que la cuestion de la descentralizacién comienza é_ perfilarse
en 1956' y que sélo puede resolverse en fonné efectiva (aunque resigniﬁcacié), con ia
transferencia de todas escuelas de nivel primario y medio, en esta ultima décaaa (199'2').7
Finalmente, y més significativo atn, como ya sefialamos, esta concrecién es ei égtecedeht!e

inmediato de lo que se denomina hoy ‘reforma educativa’

Sin embargo, el momento de la aparicién de estas tenden01as no parece casual, un conjunto

de circunstancias, que se habian modificado proﬁmdamente habian relat1v1zado la

? En este sentido seria necesario detenerse en las formas particulares que adquiere esta relacién en penodos
hxstoncos especificos: la década del *80, el centenario, la década infame y el periodo peronista. ( i T
® En términos estrictamente legislativos, la cuestién de la descentralizacién del sistema,a través de las e
politicas de transferencia, se intala con el decreto 7.977/56 donde se sefala que el Consejo . Nacwnal de
 Educacién podra transferir sus escuelas a las jurisdicciones provinciales en las condiciones que establezcan :
_ futuros convemos del PEN. . , b |




prioridad de las anteriores finalidades o razones de ser de un sistema educativo estatal

centralizado y del'modelo escolar adoptado para su implementacion.

[

5 _Algunas décadas después, la evolucion de los acontecimientos harfa menos deseable y hasta

nesgoso para los mismos intereses que habian propiciado su expansion, la pervivencia (y

lo: mismo podria decirse para el conjunto de los aparatos institucionales de los estados
naCio‘nales) de un gran sistema educativo tnico, homogéneo, masivo, expresion de la

: const1tu01on progresiva de lo educatxvo como ‘derecho’ que alcanzaba al universo de la

poblacxon en tanto ésta devino en ‘ciudadania’.

Esjpecialmente porque esta atribucién de ‘ciudadania’, a través de lo educativo,
pééteriormente deriva en su reconstitucién como ‘derecho social’ que se consolida a partir
dé 1950, a través de una expansion sin precedentes de la cobertura del sistema educativo y
dei'funa diversidad creciente en el tipo de sujetos sociales (trabajadores, jovenes, adultos,
mujeres, etc.) que constitufa, interpelaba e incorporaba (José, 1988). Lo cual fue producto
si@ulténeo de la presién de éstos nuevos sectores constituidos respecto de la ampliacion del
acicl_::eso y de su contencidn cierta (y reconocimiento) en la educacidn publica, que' ganaba asi

eﬁ pluralidad y alcance.

Es decir, la construccion de la ciudadania involucr¢ la institucion de derechos ‘ciudadanos’
(los cléasicos derechos liberales politicos). Pero, en la medida que esta ciudadania se

extendia, se abria paso simultdneamente la institucidn de otro tipo de derechos,

‘directamente vinculables a la ‘profundizacion’ de la democratizacion, en términos de

igualdad. Esta construccién fue posible porque las reivindicaciones de los sectores
populares respecto de lo educativo se traducian ineludiblemente en demandas legitimas
Iaﬁizadas sobre el estado (en tanto reclamo de materializacién del principio de igualdad).
Int_%:1pelaciones que éste debia atender progresiva y extensivamente, como requisito
inciispensable para reproducir y mantener su legitimidad (directamente fundada en la

v

concrecién de este principio) .
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En este sentido, cabe tener presente, que la descentrahzamon del goblerno del 31stema

l

educativo también se construyd, desde otros scctores ¢ intereses como una demanda

T

contestaria a la imposicién estatal y duectamente asociada a la extensmn de la

.‘democrama en este campo. Demanda cohercnte con un avance de 1mportantes sectores '

A“

" sociales, en los sesenta y setentas, sobre uno}de los aparatos mas sensmvos de la" :

organizacién estatal. Desde esta perspectlva la amphac1on de la democratlzacmn nnphcaba

no sélo el mantenimiento sino la expansién de la educacién publica como 31stema

destinataria de recursos cada vez mayores p1ovementes del estado, pero con . su '

contrapartida de mayor flexibilidad estructural y pedagdgica y mayor partlclpacmn popular

en las decisiones superiores.

En este encuadre particular debieran mterpretarse proyectos de mediados de los ’80, :

propios dcl periodo de transicién democratica en el pafs, cuyo eje era la regxonahzacmn de

v P e i s o it R

la educacién como una alternativa para amphar las bases de participacién popular en la SR

direccién del sistema educativo y, por otro lado como respuesta a la des1gualdad y el

desequilibrio regional en términos econdémico- socxales y politico-institucionales que teman SR

expresién en el plano educativo. Una apelacién a la descentralizacién, que reactuahzaba
una perspectiva propia de los *70. Se trataba de orientar la politica educativa a partlr de

sucesivos escalonamientos articulados (regiones y nucleos) que involucraban dotar de un

4
\

margen cierto de definiciones a los docentes y responsables de un conjunto de escuelas_

(nicleos). Este tipo de propuestas se presentaba confrontada a la histérica centrahzacmn y
desigualdad regional (tanto en el marco namonal como internacional) a parur de 1a
organizacién de instancias educativas ‘de base’ (Femandez Lamarra, 1987; Femandez

Lamarra y Vitar, 1989).

En los *90, dadas definitivamente las nuevas condiciones de la acumulacioén ecor;yémica (ya
esbozadas internacionalmente avanzados los sefenta) y de disciplinamiento ‘$ocial (en
términos recuperar la gobernabilidad estatal y del sistema), emergen nuevos imperativos

que comienzan a poner en jaque aquel modelo educativo dominante, pero desde una

' Los antecedentes de la ‘nuclearizacién’ habian sido inicialmente la organizacién de escuelas rurales
indigenas en Bolivia (en la década del ’30) y, muy posteriormente, la reforma educativa peruana de los *70 ! ‘

65




posicién cualitativamente diferente que ya se habia expresado en los ultimos periodos de

dict;{dura militar. Posteriormente, 1%1 crisis fiscal de los estados, imposibilitados de sostener
Sus'gparatos .en un contexto de restricci(’)n financiera, en el que se les sustraian los ingentes
recursos que otrora se les facﬂltaran haré el resto. |
gl

Cori wel tiempo, entonces se dlbUJala un escenario de descentralizacién diferente de aquel
ongmal contestario, signado predominantemente por la transferencia de la prestacién del
serv1cxo y de la carga financiera del mismo a los estados provinciales, conservando en
a1nb1tos centralizados el poder de decisién sobre miltiples cuestiones neurélgicas de tipo
pedagoglco, que alcanzan al d1seno, contenidos y evaluacidn, y que parece haber sido
con;ifbmitante con una fragmentacion de los sistemas educativos estatales y masivos y, en

un sentido mucho més profundo, con una fuerte desarticulacion del esquema social previo.

*

'3.- Cuando la escuela comienza a ser ‘mas escuela’: entre la descentralizacién y la

reforma

Desde una mirada en el tlempo que considera la continuidad por sobre la ruptura
mmed1ata las tendencias estructulales de la politica educativa, expresadas en los procesos
de transferenma de escuelas, parecen comenzar a configurar una nueva concepcion acerca
de é}las que las ‘secciona’ del resto del sistema, profundiza su contomo y las coloca en un

lugar central.

Este ‘engranaje’, cuyo caracter de escuela sélo era plausible en el marco de un sistema (un

aparato burocratico que la proveia de sentido y direcciones precisas y normalizadoras),

cobra peso propio, una entidad institucional especifica. Y este transito en los enunciados se

produce en consonancia con un proceso de fragmentacion de este sistema educativo masivo
y Uunico que ya habfa comenzado a segmentarse (jurisdiccionalmente) con las

transferencias.
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Las politicas de transferencia, entonces, cimentadas en una preocupacién por. :la
‘descentralizacién’ en un sentido general, pa'recerii estar estrechamente vinculadés con una
preocupacién acerca de la escuela como institu:cién u oroanizacién .palﬁculéﬁnente' én
términos de su ‘autonomia’. Una tendencia ¢ que, a mencxa c1exta excede el caso aroentmo y
se presenta también en los procesos de refonna educativa europeos. (meeno Sacnstan
1993).

En este sentido, consideramos que la concepcién de escuela presente en la reforma
argentina no puede sino interpretarse a partir de un largo proceso previo enmarcado en :ell
propdsito relativamente constante (si bien no uniforme, en relacién con los sujetos ie
intereses en juego) de ‘descentralizar’ el sistema educativo. Este se inicia a ﬁnes de los ’50
y culmina con la ultima transferencia (1992). A su vez, muchos de sus sentxdos
constitutivos desembocan directamente en el pxoceso de ‘transformacién educauva

posterior (1993). En este transito, como sefialamos en el capitulo previo, parecen acufiarse
significantes relevantes de la nueva concepmonvde escuela en la politica educativa: “a
‘autonomia escolar’, la ‘restitucién’ de la Adimenisi(’)n ‘pedagdgica’ a estos e’sﬁacios o) 1a_
‘participacién comunitaria’ en ellos. Estos, en términos mas generales, se corresponden con

la construccion estatal de una nueva significacion social respecto de lo ‘educativo’.

Por su parte, esta relacidn transferencia — reforma queda desdibujada en los nuevcf)s
enunciados de la politica nacional reformistz{. Més bien, estos parecen 'dernarca':r,
constituirlos como procesos independientes que soélo cobraran cierta cfbntigﬁidéd
contingente. Pero, ocasionalmente, también vc.onsideran la continuidad entre ambgs.
Cuando ocurre, parece operar naturalizando la idea de autonomia escolar; es decir,
proveyéndola de un pasado (las transferencias) donde eslabonarse, y esta autononﬁ'a

aparece, entonces, COmo Su mera sucesion logica. -

Se presenta, asi, cierta continuidad ‘natural’ entre la autonomia de las jurisdicciones
provinciales (en la que se legitimé el proceso de transferencia) y la autonomia de las
escuelas (en la que descansa el proceso posterior de reforma). Sucesiéon apoyada en el

conjunto de representaciones histéricas que evoca el principio de descentralizacién y que (a
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pesar de ya dadas nuevas condiciones histdricas, politicas y econdmicas en la que se
inscribe y que re-colocan su significacién) arrastra significados sociales contestatarios
previos, de ‘democratizacién’ y de ‘participacién’. O, por lo menos, el discurso de las

politicas publicas los rearticula apelando a esta potencialidad. 12

Es decir, si bien transferencia y reforma aparecen algunas veces hilvanas por este supuesto
inmediato de autonomia (la antes provincial redefinida como escolar), lo que predomina (ya
cerrado el proceso dé transferencias) es su constitucién como procesos independientes que

. : . . ’ .. ., 2
. tienen, en los enunciados, diferentes fuentes de legmmacmn.L

La t};ansferencia"‘, si bien tuvo como uno de sus fundamentos la desburocratizacion del
sistema y la mejora de su “eficacia” administrativa (entendidos éstos como consecuencia
iznﬁqdiata de la descentralizacién), se legitind en tltima instancia en el cumplimiento
éfecf_ivo del federalismo:

-+ “El centralismo no fortaleci¢ a la Nacién e impidié que se desplegaran fuerzas
' productivas y capacidades creadoras ttiles al desarrollo y la integracién del
pais. En lugar de las riquezas’y vigores que el federalismo pleno pudo darle a la
-+ Nacién, la ceguera y las mezquindades de la metrépolis inclinaron la marcha
 hacia el empobrecimiento general y asignaron al pais un destino de mediania y
limitaciones crecientes (...). Pero estamos hoy frente a una situacion distinta. Se
ha decidido dejar atrds errores, complicidades y aberraciones. Era necesario
conmoverse y modificar el rumbo; adoptar politicas nuevas y transformar
estructuras; transferir instituciones nacionales a las provincias y/o a los
municipios, y con ello, facultades y competencias que hasta entonces habian
i sido monopolizadas por las burocracias centrales; abrir el protagonismo a mds
- entidades y a mds gente; abandonar habitos muy arraigados por largas décadas
i de ejercicio y adoptar modos distintos de ver los problemas y solucionarlos.
* Descentralizar y federalizar el sistema educativo era una decision clave de alta
' politica. (...).” (Salonia 1995).

e

'2 Bl significante ‘descentralizacién’ tiene una larga historia. En principio podria afirmarse que se encuentra

" desde el siglo XIX en'los discursos de los primeros anarquistas y se reactualiza, muy posteriormente, en el de

muchos movimientos sociales de los setenta. (Coraggio, 1991)

3 Cabe tener en cuenta que esta escisién también se corresponde con un cambio importante de funcionarios
ministeriales.

- Consideramos especialmente el wltimo proceso de transferencia de las escuelas de nivel medio y terciario a
las Junsdxccmnes provmc1a]es y a la de la Ciudad de Buenos Aires (Ley 24.049/1992), aunque cabe sefialar

‘. que el proceso previo de transferencia de las escuelas primarias (Leyes 21.809 y 21.810/ 1978) también

estuvo Iegmmado en el cumplimiento del federahsmo

[
’ l

68

g — . T S Y T 7 g *1 fet e

e gsa



El proceso de descentralizacién, entonces, quedéf enmarcado en esta dimensiéril: de “alta
politica™ ia transferencia se sustentd en el “respeto de las autonomias provinciaies”, en _lé
necesidad de corregir el “centralismo” del gobierno nacional, en la importancia de -
“desmonopolizar” instituciones en manos de las “burocracias centrales”, en la obligaciéh

nacional de alcanzar el “federalismo pleno”.

Al detenerse en este universo discursivo, resulta llamatwo lo poco que se d1ce acerca del
sistema educativo como tal, o de cdmo este proceso de transferencia redefine y 51gmﬁ0a los
sentidos de la educacién publica (lo enunciado podn’a referir también a la salud pﬁblica oa
la seguridad social). Esta caracteristica parece indicamos que los principales intéirlocutoreis
fueron los gobiernos provinciales', y se los intcrpélé desde esta necesidad de ‘rébamr’ los

‘errores’ del pasado en la relacién nacién-provincias. - e

Por su parte, la ‘sociedad’ en su conjunto aparece s6lo considerada en segundo término, a
partir del supuesto de que la transferencia deriva en autonomia y ésta en participacién: “(...)

abrir el protagonismo a mas entidades y a mds gente (...)".

Este particular sentido que adquiere la fundamentacién de las transferencias, como
efectivizacién del federalismo (resignificando, en un nuevo contexto una "demanda
histérica de los gobiernos provinciales), es el que ancla el proceso en una dunensmn

estrictamente politica o, en los términos del ex mmlstro de educacién, “de alta polztzca .

Posteriormente, en 1993, con el sistema ya modificado sustantlvamente en su
conformacién, con la transferencia formalizada por ley nacional, los enuncxados. oficiales
construirdn un sentido diferente del ‘cambio neceshdo’ que tomara distancia de éciuel de ia
descentralizacién y se constituird como reforma educativa en sentido estricto, cofrib

transformacién o cambio total. Este focalizara sobre lo educativo y se fundamentard en la

i .
5 t

'3 Cabe recordar que los principales dificultades que encontré el gobierno nacional para la implementacién
efectiva de las transferencias, que se tradujo en permanentes marchas y contramarchas en las negociaciones
con los gobiemos provinciales, fue la incapacidad de éstos, fundamentalmente por falta de recursos, de
hacerse cargo de los establecimientos y docentes a transfeur :
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necesidad de una ‘transformacion estructural’ de la educacién para adecuarla a los
requerimientos y cambios sociales, poiiticos y econémicos de fin de siglo:

- *(...) Cambiaron los modelos de relacion en lo econdmico, en los vinculos

- 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 sucedian a principios de siglo.”
(Secretaria de Programacion vy Evaluacion Educativa, M.C.E., 1996).

La reforma se presenta como punto de inflexién 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 si mismas) y, como contra punto, pone en
'cuestlon (en un sentido absoluto) la p*actlca educativa escolar preexistente:

“No hay ninguna duda a esta altura de los acontecimientos de que la escuela de
. hoy debe ensebar otras cosas, incluir urgentemente los avances del
i conocimiento de esta ultima mitad de siglo. El problema es que la ciencia (y las
', necesidades de conocimiento en la sociedad) ha cambiado tanto, que ya no se
~ trata de ensefiar nuevos temas. Se requiere un fuerte y total cambio de enfoque
- de lo que se ensefia y cémo se ensefia. (...). Si el alumno no “aprendié a

aprender” no prodrd insertarse en los nuevos trabajos que vayan apareciendo; si
.- no “aprendié a hacer”, resolver, gestionar, no tendra las competencias bésicas
.. para desenvolverse en su vida zdulta. (...).Las escuelas que conocimos desde
nifios fueron estructuradas hace ya doscientos afios, cuando se inicié el proceso
de industrializacién, para una sociedad con cambios mucho mas lentos que los
1\ actuales. Durante mucho tiempo cumpli¢ magnificamente su labor(...). Pero
esto se perdid. 4hora, para volver a dar sentido a la escuela es necesario
llenarla de nuevos contenidos, y este proceso es el que se estd transitando con’
la transformacién en marcha.(...)” (Zona Educativa, M.C.E., 1996)

Este pasado educativo opaco, plano, estitico (uno vacio o inexistente) requiere de la re-
edificacion de la educacién en el pais. La reforma se legitimara en la aplicacién de la Ley

Federal de Educacién'®, y ésta se presentara en el discurso reformista equiparada, en su

caracter fundacional, a la ley 1420:

“La Ley Federal de Educacion es muy importante, representa algo similar a lo
que fue la Ley 1420. Es un marco normativo que sefiala un camino: hacia dénde
‘hay que ir. Nos parece dificil de cumplir, pero si uno mira bien no es mds dificil
" que lo que fue la Ley 1420 en su momento” (Aguerrondo, en Mérega; 1995).

x S En los documentos oficiales la reforma aparece definida como la aplicacién de los principios contenidos en
la Ley Federal de Educacién (ley 24.195/ 1996)

l
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Esta ‘refundacién’ ya no tendrd como pz*incipales interlocutores a -1(&5 gobiéﬁnos
provinciales (contenidos efectivamente para entonces, en una instancia ‘nacional de -
gobierno: el Consejo Federal de Cultura y Educécién’”) sino que, en busqueda de
consenso, interpelara a la sociedad en general resignificada en términos de “comunidad
educativa” {

i ]
“La comunidad educativa estard integrada por directivos, docentes, padres,
alumnos, ex alumnos, personal administrativo y auxiliar de la docencia y.
organizaciones representativas y participard (segun su propia opcién y de
acuerdo al proyecto institucional especifico) en la organizacién y gesticn de la
unidad escolar, y en todo aquello que haga al apoyo y al mejoramiento de la -
calidad de la educacidn, sin afectar el ejercicio de las responsabzlza’ades
directivas y docentes” '® '

Esta interpelacion a la participacion de la comunidad educativa se presenta:,i mas bien,
anexada, un agregado a la autonomia de t1po ‘social’ (contiguo a otl'&' ‘técnico-
admistrativo’, de gestién). Pero, a su vez, este caracter social sélo aparece formulado en Ios
términos imprecisos de “una consulta al medio” o un relevamiento de * oplmones para
definir un “proyecto educativo institucional”. .

“Los profesionales responsables de las escuelas —directivos y docentes-
Jfomentaran el intercambio de opiniones, propuestas y alternativas entre los
diferentes actores de la poblacion vinculada al establecimiento.(.. )”’

Una ‘invitacién® a las escuelas que evoca, antes que un involucramiento socio-politico 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’

i

preferencias de las familias, en tanto ‘consumidoras’ de un ‘servicio publico’.

Tammpoco se sustentara en €l principio de autonomia de las jurisdicciones provinciales sino,
como ya mencionamos en el capitulo previo, su fundamento serd la "calz'dad” Este'
significante expresa un sentido ‘estrictamente’ educativo, conlleva la restltumon de la

dxmensmn pedagoglca al sistema, el cual que se habna ‘desnaturalizado’ por un cremente

YEICFCy E. retine a los ministros de educacién de las provincias y esté presidido por el xmmstro nacional.
' Articulo 42 de la Ley Federal de Educacién (N° 24.195/93).

1% «L_a evaluacién una herramienta para mejorar la calidad educativa™. Versién preliminar. Secretana de
Programacion y Evaluacion Educativa. Ministerio de Cu]tura y Educacidn, 1997.
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proceso de “burocratizacidén”. La nueva respuesta a este viejo problema, sobre el que
tambiéj n se fundamentd la tlansferencxa ya no es, ni puede serlo, la descentralizacién®, 20

smo el retorno a una esencia autentlca

La legltwrmdad del cambio se desplaza entonces, desde una dimensién eminentemente
pohtxca (la federalizacién) a una ‘técnica’: la calidad educativa.

“El concepto de calidad ha pasado a estar en el primer plano de la agenda
educativa y a cobrar una mayor atencién por parte de los actores politicos,
sociales y econdmicos. El significado atribuido a la expresion ‘calidad de la
educacion’ incluye varias dimensiones o enfoques complementarios entre si: En
un sentido la calidad es entendida como ‘eficacia’; una educacion de calidad es
aquella que logra que los alumnos realmente aprendan lo que se supone deben
aprender -aquello que estd establecido en los planes y programas curriculares-
al cabo de determinados ciclos o niveles. (...) Una segunda dimensién del
concepto de calidad, complementaria de la anterior, esta referida a qué es lo que
se aprende en el sistema y a su ‘relevancia’ en términos individuales y sociales.
(...). Finalmente, una tercera dimensién 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 educacidon de calidad es
aquella que ofrece a nifios y adolescentes un cuerpo docente convenientemente
preparado para la tarea de enserar, un adecuado contexto fisico para el
'aprendzza]e estrategias ' diddcticas apropiadas, etc.” (Secretarfa de
Programacién y Evaluacxon Educatlva M.C.E, 1997)."

Eéfe copjunto de enunciados de- la reforma, que se la configuran como ‘retorno’ a lo
pnvatwamente educativo, conlleva una ruptura explicita con el proceso anterior de
descentralaacxon La transferencia queda clausurada en el discurso de la reforma y
sub51stna s6lo en el supuesto naturalizado de autonomia jurisdiccional que a su vez, se

deshzara sin mediacion alguna al de autonomia escolar.

La transferencia queda excluida del proceso de cambio en sentido estricto, sélo se la

considera, en algunos casos, como su antecedente. La ‘real’ transformacidn, entonces,

i

2 En este sentido, es importante tener presente que, en el periodo de la ultima transferencia, las
recomendaciones de algunos organismos internacionales, como el Banco Mundial, y otros nacionales de
considerable peso ecOmico, se dirigian a la mummpahzacwn del sistema educativo como alcance necesario de
las 'transferencias. ( Ver “El financiamiento de la educacion en los paises en desarrollo. Opciones de
politica”, Banco Mundial. Washington D.C., EEUU, 1987. Y, “Descentralizacién de la escuela primaria y
© media”, FIEL, CEA. Bs.As, 1993).
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queda resguardada en esta dimension tecmco-pedacoglca sin pr oblematizar las conchcxones
materiales, institucionales y politicas sobre las que se inscribe, de las que solo es p031ble

dar cuenta examinando el proceso anterior.

En este sentido, es importante recordar que se trata de una reforma impulsadé'desde un
ministerio sin jurisdiccién sobre las escuelas, cuya implementacién descaﬁsa en la
capacidad institucional y financiera de gobiemos provinciales que atraviesan una profunda |
~crisis que se manifiesta, mas visiblemente, en el déficit fiscal y en las liﬁlitaciones

presupuestarias que genera.

Consideramos que, esta fuerte ruptura entre transferencia y reforma tuvo bor obj‘eto
clausurar la problematizacién de la primera, clave para la comprensién de los ;s'lentidos '4y
alcances de la segunda. Esta hipétesi‘s cobra fele\{ancia si se tiene en cuenta quéi el ﬁltiir_xo
periodo de transferencia no encontrdé una fuente de legitimacion altemnativa al f)ilrocesob de
transferencia anterior”’, emprendido durante el periodo de dictadura militar e 1ntelp1 etado
con un fuerte consenso general, como ‘descargo’ de responsabilidades y costos fman<:1eros
de la jurisdiccién nacional a la provincial. La continuidad entre -aquel proceso de
transferencia y el recienté, durante el periodo democratico, no resulté dificil de tra;:ar:

“La transferencia se presenta como una medida aislada que no forma parté de
un conjunto global de medidas de politica educacional. En este sentido se
asemeja a las politicas seguidas en materia de transferencia de servicios de
educacion basica de 1978: mantienen el patrén de trasladar la responsabilidad
de las prestaciones a provincias y municipios de favorecer la creciente
participacion del sector privado y de vaciar de rol coordinador al Mlmsteno
Federal”. (Pav1ghan1t1 1993. 40). ¥

Por su parte, la autonomia aparece como resultado directo de la cesién de com{aétencias'o

responsabilidades y, en el caso particular de la reforma, se extrema en pamcxpacnon S h

comunitaria a través de la escuela. Aquella autonomia provincial, entonces queda e

resemantizada como autonomia escolar. Las jurisdicciones provinciales ceden a- las

escuelas su anterior protagomsmo en el proceso de transformacion:

' D.L.21.809 y 21.810/78 de transferencia de las escuelas primarias a las junisdicciones provmcxales ya la
Municipalidad de Bs.As. , respectivamente. i

13




“ (...) Decimos las escuelas (en relacién con la reorganizacién del sistema
educativo que se propone la reforma) porque en el proceso que ahora se inicia
se entiende que la institucion educativa es la unidad de cambio, porque es allf
donde se podra refundar el sistema educativo.” (Zona Educativa, 1997).

Las escuelas aparecen como principales ‘receptaculos’ de esta ‘potestad’ publica que se
concretaria, en su version mas acabada, con la participacién de los diferentes sujetos
involucrados en la vida escolar y comunitaria:

- “Los profesionales responsables de las escuelas -directivos y docentes-
fomentardn el intercambio de opiniones, propuestas y alternativas entre los
 diferentes actores de la poblacién vinculada al establecimiento, especialmente,
en los procesos de disefio ‘e implementacion de los proyetos pedagodgico-
.. institucionales -los alumnos, los padres, las fuerzas vivas, los sectores de la
" produccién y los servicios, los legisladores y los funcionarios locales, etc.- . De
~ esta forma, el proyecto pedagogico-institucional y la gestion directiva y docente
. estarén en condiciones de incorporar las demandas de los diferentes actores
" sociales.”’(Direccidn Nacional de Gestidon de Programas y Proyectos, M.C.E,,
1995). - '

Pero la participacién, como principal exponente de la autonomia, paradéjicamente, queda
configurada como prescripcion® -desde la jurisdiccion nacional- a directivos y docentes -
de las jurisdicciones provinciales-. Por otro lado, dicha participacién involucra, en un
conjunto dificil de limitar (que relativiza la posibilidad de una apropiacion cierta en las

précticas escolares), desde alumnos hasta sectores de la produccidn y legisladores.

Es decir, la cesién de competencias (traténdose de la transferencia) o la prescripcién a
directivos y docentes (en el caso de la reforma) traeria como necesaria consecuencia la
autonomia escolar. Lo interesante en estos enunciados es que cesién y prescripcion guardah
una misma logica vertical. Sélo se’puede ‘otorgar’ o ‘disponer’ desde un ‘arriba’ hacia un
‘abajo’. Cuestion, por cierto interesante, al tratarse de acciones que tienen como propdsito,
por io menos manifiesto, la ‘democratizaciéon’ escolar y provincial:

% “Democratizar significa no sélo distribuir poder, sino capacitar a los
. ciudadanos para que se apoderen de los espacios de poder. Es decir, la

22 prescripcidn que, como sefialaremos mas adelante, carece de la necesaria contencién normativa -ya que, en
primer término, supone un salto entre competencias jurisdiccionales: desde nacién a las escuelas- y que, por
lo tanto, sélo puede ser considerada en 'ténm'nos de disciplinamiento, de un “deber ser” en el vacio, sin
explicitacién de las reglas de juego. = .
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autonomia no es una concesion desde arriba, sino que es una creacion desde
abajo, desde las condiciones que la hacen p051b1e (Gimeno Sacristan, 1993:
10). :

Desde esta otra perspectiva, en cambio, la autonomia implicaria devolver el profégonismo a
los sujetos que forman parte de la escuela, pero ello supone un camino inverso ai planteédo.
En este sentido, transferencia y reforma parecén constituir una continuidad donde la
definicién de prescripciones ‘adecuadas’ y mertas sigue quedando resguardada en - Ias
instancias centrales. Més aun, la propia deﬁmclon de la transformacién necesarla se

construye por fuera de las escuelas.

Por su parte, los docentes, en tanto sujeto social constituido durante casi un’ siglo en>la
normalizacidn y el valor de la norma (aspectos articuladores de un sistema 'Que fuer:on
motorizados desde las propias instancias centrales de politica y administracién) deben
prescindir de su historia, sus tensiones, renunciar nuevamente a la posibilidad dé cbnstr@ir

enunciados propios, deben ‘reformarse’. } »

Los nuevos sentidos del cambio los interpelan sin mediaciones, inmediatamente a ellos, en

esta asignacién de responsabilidad a las escuelas como portadoras naturales de la

transformacion.

Pero esta transfonnamon (las necesidades y el dlagnostlco que supone, los sentldos del
cambio y las implicancias en las escuelas y en la practica docente) queda clausm ada en un
conjunto de lineamientos predefinidos, que no pueden ser objeto legitimo de constm001on
por parte del colectivo docente, se configura sélo como ‘prescripcion’. :

Es decir, en este sentido, se construye desdc una, ‘matriz idéntica a la que denunma Desde
esta perspectiva, la 1cfonna parece transcumr en la misma légica de aquel s1stema,’f
sostenido - en la disciplina para disciplinar. Pero el cardcter con que se bosqueja en sus
enunciados (una ruptura estructural con el pasado un cambio total) desconoce esta
continuidad y apela, contradictoria y dlsoc1adamente ala autonomla escola1 y a Ia

profesionalizacién del sujeto docente. Una mcohelcncxa que no es mocua en sus




implicancias, parece operar perturbando, dislocando o ‘enajenando’ identidades y valores

(0, en otros términos, significados) consolidados en el pasado.

B

4.- Cuando las escuelas deben reformarse:

las escuelas de la Reforma

Como sefialamos precedentemente, la reforma se presenta distanciada de Jas transferencias
‘désde‘v enunciados que se proponen una nueva fundacién estrictamente ‘educativa’. Esta
pl'eobupacién técnico-pedagdgica se expresa en sus principales politicas (tal como
consideramos en el capitulo previo). En este caso, nos limitaremos a examinar mas
dete_x_ﬁdamente aquella referida al cambio “en los modelos institucionales”, definida como
la “ﬁ}omocién de nuevos rﬁodelos de organizacién y de gestion” en las escuelas. Esta
dh‘eééién estd inmediatamente relacionada con los sentidos que, acerca del espacio escolar,

estaria estableciendo: ]a escuela como una institucién con limites propios.

Esta ‘institucionalizacion’ del espacio escolar en los enunciados oficiales alcanza su mayor

visibilidad cuando se la considera “unidad de cambio” o “eje de la transformacién”:

L

*“Tradicionalmente se daba por sentado que transformar implicaba tomar
i“decisiones desde el nivel central e instrumentar medidas desde dicho nivel.
E:':Desde la perspectiva del programa (PNEA®) la institucién escolar, en
- ‘combinacién con los organismos de conduccidn educativa, constituye el eje de
- la transformacién” ( Lugo, 1997)

Esta ruptura con la concepcion previa de lo escolar en la politica educativa (una unidad
1 .

idisociable del conjunto de] sistema) se presenta como un cambio ‘necesario’ (de acuerdo a

criterios técnico-pedagdgicos) para implementar efectivamente la ‘transformacion

educativa’.

1
i
‘
s
]

2 5 . ‘ . ’ . .

B Programa nueva escuela argentina para el siglo XXI. Este programa que lleva adelante el Ministerio de
. Cultura y Educacién es paradigmdtico en relacion a las transformaciones que se propone la reforma en

. términos de nuevas modalidades de gestién y organizacién.

i
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Es decir, con la aplicacion de la Ley Federal de Educacién el sistema edjﬁcativo se
modifica, pero la posibilidad de su transformacion ‘auténtica’ queda depositada en las
escuelas. Algo que cualquier educador podria aseverar pero que recolocado bom(; contenido
de politica pﬁblica tiene otra trascendencia e implicancias. La reforma ‘déja" en 1&15
escuelas las posibilidades ciertas, el alcance y las consecuencias del carﬁbio que propbne.
Lo cual, conlleva (nunca expresamente) desdibujar la responsabilidad de las. instancias
centrales de politica, donde justamente se confi gura y materializa en tanto ‘reforma’:

“Cuando la Administracién educativa dice que los centros deben avanzar en su
autonomia (...) ;no esta eludiendo sus responsabilidades sobre la red de centros
publicos, de alguin modo abandonados a su suerte bajo la coartada de la
aufonomia?” (Beltran y San Martin, 2000:23) :

Sin embargo, esta cuestién se presenta manifiesta y abierta en el tipo de: resolumon
jurisdiccional de la descentralizacién. En algunos casos sigue vias alternatlvas a esta'
‘autonomia escolar’ mmedlata y se redefine con una estructuracién diferencial a la que se
construye nacionalmente. La conformacxon de mstanc1as intermedias, escalonadas en
términos de ‘regiones’ y ‘nucleos’ es paradxgmatlca en este sentido (Fernandez Lamarra,

1993).

Mientras que, desde los enunciados nacionales, una vez que la escuela queda constituida
como una institucién con limites propios, cuyas fronteras organizacionales ya no remiten a
las del sisterna, el discurso de la reforma la interpelara directamente, en la mayoria de los

casos, sin ninguna mediacion organizacional que la contenga.

Esta apelacién directa a. la escuela aparece en los documentos oficiales, entonces, como
necesidad de transformar Jos “modelos institucionales™. Modelos que, ya mencionamos,

consideran dos dimensiones: su gestion y su organizacidn.

La primera dimensién se entiende en términos de “gerencia”, se dirige a los. dlrectwos

como responsables de la gestion escolar. Entonces el proceso de mstltucxonahzamon de la

¥ “Marco general de acciones para la transformacion educativa”™, Ministerio de Cultura y Educacmn 1993.
Resoluciones N“ 41y 43 de 1995, del Consejo Federal de Cultura y Educacion. : !




escuela y su constituciéon como “eje de la transformacion’ conlleva inmediatamente la
' constitucién de los directivos como principales responsables de éstas. Estos ‘orientan’ a los
restantes docentes segin los lineamientos definidos:

“ (...) La escuela al ser un todo integrado y no una sumatona de paries
autosuﬁcnentes necesita un’ conductor natural, alguien que guie a los diferentes
" actores. Este importante papel lo cumplen los directivos (...) aquellos capaces
. de asumir el compromiso que la transformacion requiere. (...).El nuevo modelo
+. educativo requiere del compromiso activo de los equipos de direccién en el
* desafio movilizador que la ‘autonomia implica. ” (Zona Educativa, M.C.E.,

1997).

La :gél*encia es definida como el conjunto de acciones que garantizan el cumplimiento de
los'objeﬁvos de la institucidn escolar. Objetivos definidos en un proyecto instifucional
(expresion de la autonomia escolar) que partiria de un diagnéstico o ‘analisis situacional’,
en el que participarian directivos y docentes para su elaboracion e involucraria a la

coﬁlunidad.’(Aguerrondo, en Mérega; 1995)

Estos ‘directivos-gerentes’ deberian garantizar cumplimiento de los objetivos a partir de
una preocupacién técnica que restituya lo pedagégico a su gestion:

“La gestién educativa puede ser entendida como el conjunto de procesos
necesarios para la toma de decisiones, la ejecucion y evaluacion de las
acciones que protencian las prdcticas pedagogicas. No se orientard a
administrar lo dado, sino a generar procesos de transformacion de la
realidad.” (Zona Educativa, M.C.E., 1997)

Sobre esta restitucion, de lo técnico a la gestion, también descansa la ‘toma de decisiones’.
Aspecto clave que hace al quehacer directivo resignificarse en términos de gerencia, y que
fundamentalmente tiene por objeto construir una dicotomia con Jla ‘gestién burc«crética”i
“entendida en términos de cumplimiento de regulaciones predeterminadas, ‘gestién
normativa’ 0 ‘administracion’, en un sentido univoco y absoluto de rigidez, no inpevacion
o de ‘administracion de lo dado’. Este sentido de inmovilidad que conlleva el modelo de
gestion burocratica (y frente al qué se construye €l de gerencia, como oposicidn) también
contiene, supuestos, otros sentidos complementarios como el de ineficacia o ineficiencia.

Es por ello que la gerencia de los directivos también se considera como “gestién por



b
i

resultados” y, entonces, a la centrahdad dada a la ‘toma de decisiones’, el cgfnbio 0 la.'

novedad, se le suma la de “evaluacién’ de las acciones de sus colegas.

Cabe considerar que, ciertamente, la nocién de “gerencia” si-bien atnbuye fuerte

responsabilidad a la instancia directiva en la toma de decisiones, no esta necesanamente '

vinculada con la autonomia ni es confraria a la ejecucién de politicas umformementC'

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 configuracidn del colectivo escolar. A 10 simo, si

podria afirmarse que tiende a la desburocratizacién, pero nada dice de la estructura de las

decisiones institucionales (ni respecto de las internas, ni respecto de las externas a la -

escuela). : L

Es indudable que el proceso de reforma, conlleva un aumento y complejizacién cfécienté de
las diversas responsabilidades de los directivos.fLas expectativas del cambio” educativo
recaen sobre ellos, sin embargo la reforma pareée no contemplar cambios estfucturales
formalizados, que contengan las condmones de produccién, cxertas de sus practlcas algo

similar a lo que ocurre, y ya sefialamos, respecto dc los docentes, en general.

La segunda dimension considerada, en los documentos oficiales, refiere a la organizacién
de la escuela. Sefiala la necesidad de innovar sobre la distribucién del tiempo, los espacios,

y los ‘agrupamientos’. Estos son definidos como “las formas en que la institucidn escolar

redne/divide a alumnos y docentes para ia tarea”. Se considera que estas tres dimensiones’

estarfan estructurando las practicas escolares y transformandolas en rutinas sobre las que

“seria necesario operar a partir de su flexibilizacion. Por lo cual deberian ser variables y
generarse distintas estrategias que facilitaran el intercambio (tanto entre dlferentes grupos
de alumnos como entre docentes y directivos), implicasen la utilizacién alternativa de los

espacios y una asignacion diversificada del tiempo. (Aguerrondo, 1995; Lugo, 1997).

Creemos necesario detenernos, especialimente, en el concepto de agrupamiento. Es usual

que en el analisis organizacional se utilice el concepto de relaciones junto a varlables como
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manejo del tiempo y del espacio en el interior de la organizacién. Podria suponerse que
“agrﬁpamientos” adquiere mas relevancia tratindose de instituciones escolares por un
hecho indiscutible; los alumnos son reunidos en grupos, en base a criterios que no son
funéionales (en el sentido que no reponden a ‘funciones’ diferentes) sino que responden a la
necesidad de adecuar y secuenciar la ensefianza, de acuerdo a las caracteristicas de las

diferentes edades.

Pero, si bien los ‘agrupamientos’, en el sentido aludido, son una particularidad de la
escuela, no reemplazan ni eliminan Ja existencia de relaciones, que de todos modos suelen

estar, con mucha frecuencia, omitidas en los andlisis corrientes de la institucidn escolar.

La tradicion escolar ha llegado a naturalizar que los agrupamientos son necesarios y deben
estar regidos por los criterios mencionados. De algiin modo, ello también hace natural que
el conjunto de relaciones implicadas en la organizacion de la enseflanza sean asumidas
como unicas y neutras y no obedientes a ninguna logica particular en términos de poder La

pregunta es: ;jquién determina en qué sentido deben modificarse o flexibilizarse los
agfﬁpamientos? (O el tiempo y los espacios?.

Jurifarse de un modo o de otro, no es indiferente en una escuela; tendrd consecuencias
ins’;itucionales importantes e implica el ejercicio de alguna dosis de poder, conflictivamente
o no. Esta evidencia no se detiene en el establecimiento sino que se extiende a todo el
sistéma, desde donde se ’construferon las primeras relaciones fundantes (y determinadas
deﬁhiciones sobre el tiempo y el espacio) como si todos los miembros del sistema fueran
un '5610 cuerpo, iguales e idénticos (o debieran serlo) y estuvieran seguros de que, teniendo
tod:(;s el mismo interés, la forma dada de organizacidn era la que resultaba inimediata para
ser}%ﬁ‘lo. Por esto, el nudo de la cuestidon no seria la flexibilizacién en si misma sino, mas

H

‘bien, a qué propésito sirve o qué sentido la recorre.

Dijimos, entonces, que el cardcter institucional de la escuela se estarfa constituyendo a
partir de esas dos dimensiones: el gerenciamiento, entendido a partir de la toma de

decisiones y la evaluacion de los resultados (por oposicién al exclusivo ‘cumplimiento de

30 -




normas’) y una organizacién de lo escolar cuyo ‘gerenciamiento’ flexibilice las variables

organizacionales.

Organizacidn y gestion, estarian contenidas en un proyecto institucional, consensuado por
el conjunto de los actores escolares, en el que las ?escuelas fijarian objetivos y désarrollaﬁan
estrategias para su cumplimiento. A su vez, este'prox'aﬂto institucional contendria tambiéﬁ
un proyecto curricular resultado de la adaptamon de los contenidos curriculares comunes

LN

al ambito institucional que restituiria la esn°c1ﬁ01dad '\edaoomca al espacio \.scolar

En general, si bien es posible identificar cierta direccién en estos lineamientos (en
principio, la constitucidén de lo educativo en términos técnicos) pensamos que, mas bien,
colocan al cambio, en un sentido esencial y més alla de su direccién, como cuestién central.
Lo que podria estar dando cuenta, més bien, de un proceso que deteriora y cuestlona lo
existente (a través de su problematizacién ‘técnica’ absoluta) antes que de uno que
rearticula y modifica o instituye nuevas transformaciones. Esta misma tcndencxa es
reconcible desde otros planos como la concrecion normativa de estas on'enfacionc;s, -en

tanto fijacién de nuevas regulaciones formales, explicitas y permanentes.

En este sentido, lo primero que seria necesario sefialar es qﬁe el conjunto de éﬁunciados
dirigidos a la institucion escolar parece caracterizarse por ser formulado sin e;)idenciaf' el
sitio desde donde se emiten, como una convocatoria o exhortacién. Y, esto se exphca desde
el tipo de estrategia ‘de dlvulgamon seguida. El destinatario (especialmente, los’ dH‘CCtIVOS)
queda sefialado por ellas sin que se le permita saber la identidad precisa de su mterlocutor,
el continente de su eventual accién, sus posibles consecuencias, por omisién 0 ':ciomisién, y

las de sus resultados.

No existen dudas de que muestras del importafnte cambio producido, desde Vlza reforﬁna,
estriban en la transferencia completa de los establecimientos educativos a las juﬁsdiccioﬁes
provinciales, la consecuente reestructuracion organica de un ministerio centrél que en: la
actualidad presenta entre sus reparticiones centrales oficinas relacionadas con ]é: calidad, el

plancamiento, la evaluacion, la investigacién, etc., el posterior dictado de una ley que -
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modifica la estructura académica y prolonga la obligatoriedad escolar y el dictado

i

centralizado de un nuevo y actualizado ordenamiento curricular.

Pero, a partir de estas definiciones generales, se desarrolla un conjunto de decisiones de

implémentacién desde el Consejo Federal (CFCE) que parecen ser claramente motorizadas

desde el ministerio nacional. Dentro de la normativa comrespondiente a dicha

implementacion, los cambios concretamente prescriptos en la dindmica institucional son
escasos en relacion con la concrecién de otras dimensiones (el cambio de la estructura
académica, la definicién de los contenidos basicos comunes, la formacién docente,
etcétera). Es decir, no cuentan con ningin correlato de legalidad que comprometa
deciéiones' politicas o recursos materiales especificos. En este sentido, su dimensidn
discﬁrsiva oficial las mantiene como transformaciones ‘necesarias’, en el plano del ‘deber

ser’.”

Asi,; s6lo dos resoluciones del CFCE apuntan a la “reorganizacidn institucional” en algunos
de éus acépites (entre muchos otros dirigidos a cuestiones mas perentorias). La resolucion
41 de 1995, entre prescripciones y normas relativas a certificaciones, estructura académica
obligatoria de los establecimientos a crearse, modificacién de planes en el nivel
jurisdiccional y equivalencias de estudios entre las dos estructuras vigentes durante la
transicién, se ocupa de dicha reorganizacién. Al respecto ya no emplea: el “se debera
ajusfar a lo dispuesto” o “lo acordado en reglamentaciones anexas o previas” sino que
sefiala:

“ (...) Para poder garantizar el proceso de transformacién, se acuerdan los

siguientes aspectos a cambiar (sic) en las instituciones’.

Adémés, se incluyen suscintamente aspectos referidos a la gestion, proyecto institucional,
organizacién, aula flexible (sic), contenidos bdsicos comunes, participacion, etc., sin
este{Blecer precisiones sobre cada uno en particular y sin fuerza normativa de ningun tipo
(ni | centralizados, mi diversificados, ni a elaborar descentralizadamente ni como

compromiso de ninguna instancia ni autoridad).
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Lo mismo sucede con la resolucién 43, la que, luego de prescnblr el dictado de normas por

diferentes jurisdicciones sobre distintas cuestlones encara 1os aspectos mst1tuc1onales

ordenando con un poco més de precision 01ertas acciones. Pero tarnblen utlhzando

términos de la ambigGedad de: ‘se promoverd’ la participacion o el compromlso de
determinados actorcs sin manifestar criterios para la. matenahzacmn de tales deﬁmcwnes
generales, ni plazos, ni formas, ni ninguna otra modalidad de prescripcidn, al extremo _de
que cuando se alude al trabajo del docente en el aula se llegan a considerar arﬁBigﬁcda&es
 como: '

“Se ampliara la definicién de aula entendiéndola como un centro de recursos
para el apr ena’:za;e (...) Incluir altcrnatlvas como ‘aula o area de matematlcas
ciencias y otras’ ™ :

Esta ausencia de una contencién normativa (o. de reglas de juego claraé) se toxina
problematica, especialmente, si se compara estejnivel de enunciacién con el i}blumen de
disposiciones, originadas por otras dimensiones de la reforma (la modificacién de’la
estructura académica, la reforma de los contenidos basicos, los operativos de ef}a’luaciérfl y
la capacitacidn docente). | ' '

En este marco, la prescripcién de orientaciones brecisas, pragmaticas, respectofdel ‘deﬁer
ser’ de las escuelas (en un intento de ‘racionalizar’ procesos que aparecen desvirtuados ﬂor
la burocratizacién y la pérdida de su especiﬁcidad) con el correlato de una aﬁsencia de
regulaciones expiicitas (como mecanismos que habiliten y otorguen cierta ‘legalidad’ a este
cambio en las distintas jurisdicciones, sobre las que la politica nacional ya'no tiene
incidencia directa) parecen operar solo en términos disciplinamiento: un ‘deber ﬁer’ que;no
puede concretarse, que permanece distante y ajeno a los condicionamientos efectivos del

hacer institucional.

En laé escuelas la regulacién, legalizada en normas (en resoluciones, dispc_Slsiciones y
circulares), éigue ocupando un lugar importante respecto de su quehacer. Pero, este carécter
de lo normativo no es sélo resultado de una inercia o una administracién mmovﬂ sino de la
relevancia o poder efectivo que expresan para las instancias de administracién o pohtxca

que contintan dictandolas y exigiendo su cumplimizsnto. Por su parte, para los docentes,
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alizacidén 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.

1, la jurisdiccién nacional pl'escx‘ibe ( aunque desde una estrategia de ‘divulgacion’)
chilizaciéon y desregulacidon de la préctica escolar (en definiciones que,
ictoriamente, se presentan como soluciones acabadas, pragmadticas, cerradas o
nales) como procedimientos ‘adecuados’ para restituir la ‘racionalidad’ de este tipo
anizaciones, desarrollar eficiente y eficazmente su especificidad sustantiva, restituir

ucativo’, etc. Sin embargo,-esta interpelacidn directa, desde la politica nacional a las

1

ucramiento de aquella
etencias o contener y reciclar los costos y consecuencias politicas y sociales

as, se produce, paraddjicamente, cuando la descentralizacidon consolida el no
en su gestion institucional (para normarlas, transferirles

lucradas en estas definiciones).

este sentido, esta interpelacidn, sin su explicitacidén en reglas de juego ciertas, mantiene
valor en tanto ‘mandato’, ‘deber ser’ o exigencia que gira en el vacio imposibilitada de
'giblecer articulacién alguna (aun'en la faz normativa) con el hacer institucional cotidiano
- las escuelas, pero presente (fécitamente, en tanto la instancia nacional sigue siendo

‘ecedente a la jurisdiccional) como responsabilidad desantendida y, en este sentido, con

a considerable carga simbdlica disciplinante.

.' definitiva, creemos que la modalidad en que la reforma construye el cambio en las
schelas delinea un escenario escolar de dudas, confusién e incertidumbre, que
des‘jembocan, en el disciplinamento de estos espacios. Y, una vez mas, desde este angulo
referido directamente a las escuelas, la reforma parece explicarse mejor por la erosion de la
institucionalidad previa de la ‘educacion publica’ (en vistas a instituir una nueva

significacidon social para ‘lo educativo’) antes que por la voluntad de su ‘reconstruccion’.
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5.- Continuidades y rupturas en Ia concepcién de escuela

La reforma educativa se construye desde la pohtlca nacional, legmmada en la Ley F ederal ‘
de Educacién y como expresién de su ‘efectivizacién’. Los enunciados. que la conﬁguran'
establecen una ruptura con el pasado en la medida que se constituye cn,qilos como
‘refundacion del sistema educativo’. Esta rupturarexplicita parece obtur.arruna ;;érspectiva
historica que recoja indicios, sefiales o huellas de sus principales sentidos, en procesos

precedentes.

En este intento de examinar su ‘antes’, la primer abertura que queda clausurada,_fparece ser
el tltimo proceso de transferencia. Este sin duda resulta pér’ticularmcnte vulneraiile ya que
su legitimidad social resultd dificil de consolidar. Inev1tablemente asociado a, la primer
resolucién autoritaria en 1978 y en la unp051b111dad de legxtunarse en enunmados

alternativos, permanecié como cuestién abierta que s6lo consiguid dCSdlbUJaI‘SC con el -
avance vertiginoso de los direccionamientos de la politica educatwa nacwnal que
inmediatamente (sélo un afio después, 1993) desplazé su problematizacién hamq la nueva
cuestién de la reforma, la que parece mantener muchos de los sentidos prev‘:i?os de lés

politicas de transferencia y, aun, desbordarlos.

Pero su densidad histérica queda particularmente suspendida, respecto de los pf¢cesos de
construccidn y consolidacién del sistema educativo y de las concepciones de escuela que
involucraron. La reforma, entonces, se constituye ahistérica, confrontada con un pasado
opaco, sin espesor, que parece tejerse s6lo en relacién con la ‘propiedad’ u ‘(l)p"drrcunidad’
respecto de los sentidos del cambio que se proponen, a priori, como ‘adecuados’: Es decir,
este pasado queda predeterminado en un diagndstico actual (que ya supone los séhtidos del
cambio) y a partir del cual, recién entonces, se recrea un ‘antes’ contra el cual se presenta la

reforma como su ‘mejora’ (extremada en ‘transformacién total’).



~ En esta linealidad, el cambio aparece neutral, despojado de condicionamientos e intereses,
sin .detenninaciones ni implicancias politicas, sociales, culturales o politico pedagdgicas™
(cor’f un anverso en ese pasado qué tampoco los reconoce). Como si se tratara sélo de un
'.devemr progneswo que supela dificultades o ‘disfuncionalidades’ previas. Y asi, parece
clausurarse cualquier cuestién que se ancle en su arbitrariedad (inherente al caracter de toda
poHtica) porque esta aparece velada en una secuencia ‘racional’, ‘coherente’, ‘objetiva’,

‘que se coloca por fuera de conflictos, asimetria o intereses (Popkewitz, 1994).

Esta inocuidad, a su vez, queda refo1zada en este sentido técnico, desde el cual la reforma
se constmye intrinsecamente. Dehneada desde una dimension técnico-pedagogica las
apelaciones 0 cuestionamientos socuales quedan invalidados en esta matriz que sdlo habilita
su ﬁi'oblelnatizacién en términos de expertez, instrumentalidad, eficiencia o eficacia pero

que no se interroga acerca del sentido més profundo de esos parametros.

Desde esta perspectiva, cobra pardcular relevancia un analisis que se proponga establecer
’ contmmdades que quede confrontado a la ruptura inmediata que enuncia y que la configura
en su caracter de cambio absoluto. Pero este examen ineludiblemente conlleva la
detenmnacmn de ‘otras’ rupturas, cualitativamente diferentes de aquellas que se exponen

desde la ‘necesariedad’ del cambxo

' Enun primer acercamiento que inteﬁte contener la historia del sistema, es posible
idex_;ﬁﬁcar una cuestién que lo recorre desde su consolidacién hasta la actualidad: la
>ceni:r:a1izacio’n —~ descentralizacion como aspectos indisociables que refieren a la hegemonia

estaital en el sistema. Ambos procesos son solidarios y remiten al problema de la educacién
| intefxbretada como constitutiva de la ‘cosa publica’, como cuestién propiamente estatal, un

‘asunto de estado’ que se materializa en su aparato burocratico.

25 Se hace referencia a la dimensién ‘politico ~pedagdgica’ en tanto perspectiva que privilegia la dimensién

politica involucrada en lo educativo, a la vez que, supone lo pedagdgico involucrado en lo politico, en tanto
se dmne a la constitucién de sujetos sociales. Este concepto estaria directamente vinculado con el de sujeto

pedagoglco como expresion de esta re]acxon (Puiggros, 1990).
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En el periodo de construccion del sistema, la prégitica educativa parece ‘expmpiarsef av I‘:a
sociedad (aunque esta expropiacidn quede velada en un proceso de ‘pl'imarizécio’n’ qué
haga de la escuela una ‘natural’ continuidad de la familia). Las escuelas se conﬁguran, en .
los enunciados de politica, en estas ‘usinas de moralidad’ que tienen como propdsito Ia
constitucién de ciudadanos y, en este sentido, colaboran en la construcciéh del estado —

nacion.

Con la consolidacién definitiva del aparato educativo, la escuela aparece en estos
enunciados como espacio neutral, de ejecucién lineal de politicas definidas en 195 niveles
centrales. Desde esta concepcidon de escuela, instancia indiferenciable, engranaje
inseparable del sistema que se articula a partir de la norma (en directa comespondéncia coh
el propdsito de ‘normalizar’ la sociedad) la centralizacién y, directamente vinculaﬁo a ellb,

la hegemonia estatal parece alcanzar su plenitud.

Luego, se abre un iargo periodo a partir de los pfimeros intentos de transferencia hasta la
actualidad donde la politica educativa parece seguir un recorrido contrario (si bieri, sinuosjo
y no exento de tensiones, disputas o controversias politicas y politico — pedagdgicas) la
practica educativa parece ‘devolverse’. |
Las transferencias son el primer hito de esta tendencia que traslada la educaci(')r{vdes'de el
estado nacional (el aparato estatal preeminente) hacia los provinciales, concret;’mdose la
primera segmentacién (jurisdiccional) expresa del sistema. A su vez, la refdrrﬂa por su
parte parece proﬁmdlzal esta fragmentacién en la medida que comienza a mterpelar
directamente a la unidad escolar. AqueHa ‘cuestion de estado’ se resxgmﬁca
profundamente. En el camino, la presencia del 51stema en tanto unidad estructurada con

fuertes direcciones predeterminadas, queda disuelta en los enunciados de politica. .

Desde esta perspectiva la ‘educacién publica’ se resemantiza26 y, desde el propio discurso

estatal, se 'pone en cuestién la condicién de la hegemonia estatal del sistema, hasta

26 Este desplazamiento en los significados parece ser consonante con el que sufre el significante pubhco en
la actualidad, su desprendimiento del caracter estatal.
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entonces, materializada en la configuracion centralizada de su aparato burocratico. En
sentido estricto lo que es objeto de cuestionamiento es el tipo de orientacién de la propia

presencia estatal, expresion de una articulacidn social que comienza a modificarse.

Asi, .ese aparato burocratico  educativo centralizado a partir de una fuerte
institucionalizacién del espacio escolar (en los enunciados de la reforma) parece
centrifugarse y resultar, en un conjunto de escuelas con ‘autonomia’ desde el-cual

emprender la ‘transformacién educativa’.

A su vez, esta fragmentacion parece complementarse con procesos de homogeneizacién
qué' seguirian., sin embargo, unf sentido consonante: la educacidon privada constituida
hlstoncamente como subsidiaria - (y ello, expresion incuestionable de aquella histérica
hegemoma estatal) se constituye en complementaria®’ adquiriendo, entonces, un caracter

pubhco legitimamente asimilable a la educacidn estatal.

La ruptura parece desplegarse en un lento itinerario. Desde un sistema de instruccion
pubhca donde la hegemonia estatal es una caracteristica constitutiva de la educacién y
donde la escuela aparece como un engranaje indivisible cuya identidad, en los enunciados
de 1a polmca s6lo se reconoce en esta imbricacion absoluta con el sistema hacia una
concepc1on de la practica educativa materializada exclusivamente en las escuelas, como
ag1'égado homogéneo de instituciones cuya naturaleza ya no refiere ni a otras instancias
ed@@ativaé ‘superiores’, - ni a su condicién estatal o privada. Su esencia mas bien se delinea

desde un fuerte sesgo ‘técnico’, propio del campo pedagdgico y del campo organizacional.

Pero este recorrido no queda libre de continuidades. La modalidad en que se construye la

1ef f'rma 0, Dds pr ecisamente, el caractex que le provee su particular construccion parece ser

Ja onstantg. _S{e trata de un dlagnostlco absoluto y cerrado, validado exclusivamente en la

iné{ancia nacional, legitimado sélo formalmente (en la aplicacién de la Ley Federal) y

2 La Ley Federal de Educacion redefine el principio de subsidiariedad privada por el de complementariedad.
En este sentido, Ia diferencia desaparece en el cardcter de la educacién, piblica o privada, y subsiste sdlo en
4
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clausurado en un conjunto de propuestas constrefiidas en una matriz técnica que obturan su
problematizacion en términos de legitimidad social. Es decir, clausuran la pregunta por su
representatividad respecto de la multiplicidad de instancias y sujetos sociales, politicos y

educativos involucrados.

Estas propuestas, entonces, no tienen mas que ser que aplicadas, ejecutadas o
implementadas: mantienen inherente su cardcter prescriptivo, normativo, en tanto son
construidas desde las instancias centrales que permanecen como espacios exclusivos de
definicién:
“(...) En definitiva hay una regulacién centralizada del sistema, que ha dejado
de viabilizarse a través de inspectores a cargo de supervisar el cumplimiento de
normas y procedimientos, sino que se realiza mediante una permanente
produccion de propuestas, la regulacién estratégica de los fondos, el control de -

los contenidos y la evaluacion permanente de los resultados escolares”
(Tiramonti, 1996). ;

En el caso de las escuelas, estas propuestas, los ‘nuevos modelos institucionales’, agravan

su caracter prescriptivo en dos sentidos simultdneos. Por un lado, no existe una articulacién

normativa que contenga la posibilidad cierta de que estos cambios se ‘apliquen’; por otro,
los propios contenidos de las propuestas (la autonomia y la participacién) no son

susceptibles de una ‘ejecucién’.

En este marco, estas definiciones de la politica nacional que colocan a las esc_uelaé en el
foco de la transformacién y, en un mismo movimiento, la constituyen como instancias vd{e
ejecucién de lineamientos predeterminados, no pueden sino interpretarse en términos de
disciplinamiento. Nuevamente se trata de un ‘deber ser’ pero, ahora imposibilitédo_ ‘de seré,

lo cual las disloca respecto de su identidad y su sentido.

A su vez, estas demandas e interpelaciones a las escuelas parecen aludir, ticitamente, CaSi
‘naturalmente’ a las escuelas estatales (el diagnéstico supone su burocratizacién, su apego a

la norma, dificil de sostener en idénticos términos para el caso de las escuelas privadas). Es

términos Operatlvos de gestién: gestién publica o privada de una educacion que se reconoce tacxtamente
como pubhca en su conjunto. :
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decir, otro rasgo de esta continuidad parece expresarse en la subsistencia de la demarcacion

estatal —privado, en los propios sentidos de las politicas nacionales de reforma.

81 bien las escuelas privadas se constituyen en publicas, la reforma no las interpela
directamente, no aparecen enunciados que las contengan en una imprescindible diferencia a
partir de la cual @eden asimiladas; uniformadas en la necesariedad de ‘la transformacion’.
La ruptura que se opera respecto de ellas, sélo parece alcanzarlas en su legitimidad, en
tanto reconocidas y constituidas, desde el estado, como portadoras de educamon ‘publica’.

Pero la continuidad de su camctex distintivo parece expresarse en una omision: la
cqncentracién de ‘lineas de ej_ecucic')n’, exigencias o responsabilidades, como unica

direccién factible, alcanza a las escuelas estatales.”®

Es decir la reforma, enunciada como transformacion absoluta o refundacion del sistema,
conlleva rupturas pero también fuertes continuidades con sentidos contenidos en procesos
previos. El cardcter prescriptivo inherente a la modalidad en que se construye como
‘cuestion’ y ‘resolucién’ simultéﬁea, al interior del propio aparato estatal en la instancia
nacional (lo cual no involucra que la direccion adoptada no este delineada por la toma de
poi_s:icién, de determinados actores sociales dominantes) pone en seria duda algunos de sus
enﬁnciados mas 1'eqm1‘entés (qué reasocia a los sentidos previos de ‘democratizacidn’),

como el de la autonomia escolar o el protagonismo de las escuelas en la transformacion.

Este protagonismo- del espacio escolar no se construye desde las demandas de sectores
mas}oritarios ni desde las practicas o el hacer institucional, tampoco desde los saberes o
expen'encias del sujetb docente o desde las escuelas en sus condicionamientos particulares.
No son éstos los principales 1efexentes a partir de los cuales se elaboran un diagndstico
colect1vo y los sentidos del cambio. Por el contrario, estas direcciones se colocan por sobre,
desde la »exp’ertez, la pree1mnen01a del nivel jurisdiccional, la disponibilidad de fondos o el

caracter técnico. Se establecen en tanto resultan las vias ‘adecuadas’, ‘correctas’ o

2 Intentaremos més adelante, dar cuenta de esta continuidad; es decir, desentrafiar en qué medida estas
propuestas de la reforma, respecto de las escuelas, se construyen como significativas para ambitos
representatxvos de la educacion privada, a partir de las propuestas de capacitacion que desarrolla el
CONSUDEC ;
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‘racionales’ para que retorne la ‘funcionalidad’ a un sistema que, como negatiﬂ\)ofrf;ecesaﬁb,
se presenta ‘distorsionado’ respecto de su especificidad educativa por una adrrﬁhistracién
‘ociosa’, ‘ineficiente’ o ineficaz. |

Desde esta perspectiva, la reforma no hace méas que reproducir la tradicién: un sistema
configurado a partir de la prescripéi()n, un ‘deber ser’ fijado por fuera de los .'docente's,
ajeno a sus representaciones y a las condiciones institucionales singularéé en que

desarrollan sus practicas, extermno a las escuelas y a amplios sectores sociales.

Podnamos aﬁrmar que estos documentos de pohtlca (a pesar de construirse desde merta
expertez pedagdgica) omiten que las concepcxones los razonamientos, las creenmas y las
practicas de los sujetos escolares (o educatlvos en general) forman parte de procesos
histéricos, se construyen y tienen una referenma social cierta a través de me_dlacmnes
culturales especificas (Popkewitz, 1999). :

Aunque esta omision, solidaria con la exterioridad y la ‘arbitrariedad’ involucradas en estas
y

orientaciones, no es un olvido de los pedagogos inmersos en la definicién de las politicas
reformistas. Y, esto es asi, porque el cambio educativo no es una cuestién de buenés -

voluntades individuales, no puede estar desvmculado de los nuevos. 1mperat1vos

estructurales (soc1ales y estatales) que hacen que el aparato estatal cierre su pvrmeablhdad a
las demandas de los sectores subalternos. Una imposicién que, ahora sin revestuse de
consenso’, se sostiene directamente en lo establec1do e, inevitablemente, evoca aquella
primera involucrada en .la construccidon de estatahdad’ y la introduccion de las 1ela01ones

sociales capitalistas.

En este caso, s6lo se trata de que el estado (y la educacién) se ‘reconfigure’, reconﬁgurando

L

asi, desde su institucionalidad, la articulacién social preexistente. Y como ya Séﬁalamds

esto no €s un proceso particular del campo educatlvo sino que lo transcnende lo at1 aviesa y o

" lo constltuye en términos de ‘reforma educativa’.

-9l




Por su parte, las continuidades y rupturas de esta reforma en relacion con lo escolar

podrian, finalmente, sintetizarse no mas que en lo siguiente:

“Hablar de una ‘reestructuracién posburocratica’ no significa afumar que la
disciplina se haya superado; significa mas bien que ha cambiado su forma de
gjercicio. La logica racionalizadora que representa ya no responde a las
exigencias de la administracion de la masificacion, como ocurria en el caso de
Ja burocracia de bienestar (...). Responde mds bien a un tipo de restauracion
cultural de la institucion educativa en la que la imposicion desde arriba de los
nuevos valores profesionalistas y de la cultura de la calidad acota un ambito de
autonomia cotidiana manteniendo centralizado el diserio general del modelo y,
en perspectiva, el control de su ‘producto’ a través de su ‘rendimiento’ en el
mercado”. (Terrén, 1999:274)

El carhcter disciplinador de las definiciones de politica educativa (reformistas) sigue
pré;éente, lo que se modifica es IZa forma de su ejercicio. Asi como el estado permanece
cmﬁo instancia de articulacion de relaciones asimétricas, su capacidad de institucionalizar
socialmente no es objeto de cambio sino mas bien la configuracién particular de esa
articulacién asimétrica que instituia en el pasado (y que hacia de lo educativo una cuestion

: deifdérecho’ e igualdad) y que ahora debe centrarse en los criterios mercantiles.
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IV.- Reforma, capacitaciéon docente y escuela

- 1.- Algunas notas previas

En el capitulo an’;erior intentamos delinear algunas cuestiones centrales en tomo al cambio
- quje.: propone Ja reforma respe‘cto de las escuelas. Especialmente las rupturas y
cofﬁ_inuidades en relacion con un pasado educativo, a partir del cual cobra densidad y
senﬁdq. También intentamos seﬁélar como estos lineamientos dirigidos a las escuelas se
: viriéulan con los generales de la reforma educativa y como éstos, a su vez, se inscriben en
la }éforma estata] (y social) que ée produce contemporaneamente y transciende el campo
edﬁpativo 0, mas bien, lo atraviesé. Relaciones estas ultimas que, ciertamente, no guardan
Iiriéélidad; sobre las que no puedé establecerse una sucesidn logica en términos de causa —
efe_éto ni de determinaciones absojlutas. Por un lado, estan profundamente imbrincadas y se
réﬁﬁten; por otro, existen diferen:tes 6rdenes de ‘sobredeterminacion’ y algunas grandes
cuéstiones del plano educativo nogpueden comprenderse sin el plano estatal en su conjunto

o el social. Aunque, también, avanzar en la particularidad de lo de lo educativo redefine y

‘fertiliza’ la nocién de reforma de estado e, incluso, de reforma social.

Eri':_este capitulo y los siguientes, en cambio, profundizaremos sobre la concrecién de una
liriéa particular de la reforma educativa: la capacitacion docente. En este sentido, nuestra
exr;osicién serd mas descriptiva (con el propdsito de presentar mas ‘evidencia empirica’
soﬁre un recorte especifico de la reforma) y tal vez, menos tedrica. Pero el objeto sera el
an;i?lisis de esa informacion relevada y, en este sentido, estard orientado (mas
méidiad_amente) por el marco conceptual e interpretativo ya presentado en los capitulos
prgaivios. . :

i

Este analisis procura indagar sobre la relacién entre estas politicas de capacitacion docente

y la nueva concepcién de escuela que traen las orientaciones reformistas, desde una
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preocupacién claramente delimitada en la capacidad que tienen las primeras de incorporar
al sujeto docente y el quehacer institucional (con sus condicionamientos diversos vy,

entonces, con sus posibilidades ciertas).

Esta pregunta no deja de ser resultado de las observaciones que ya sefialamos e intentamos
fundamentar: una reforma que se presenta ‘arbitraria’ y ‘extemna’ a las escuelas y a los
docentes pero que, simultdneamente, dice acerca de la importancia de promover su

protagonismo y su profesionalizacidn, respectivamente.

Algo que, por otro lado, permite comprender la reiterada resistencia de los docentes a la
reforma (por lo menos de aquellos sindicalizados) que frecuentemente se subestima eﬁ
términos de “resistencia al cambio” y nunca se presenta como una toma de'_"posiciér%l
legitima, contraria al ‘modo’ de pensar y hacer la reforma antes que renunciando a 121

necesidad de generar cambios en lo educativo (Torfes, 2001).

En este sentido, cabe hacer una tltima aclaracién més respecto de la orientacién de estos
capitulos siguientes. Tendran 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 institucional a partir del cual se configuran sus practicas. i

Antes de avanzar decididamente en este sentido, creemos necesario smtematxzar algunas
notas, ya mencionadas, respecto de la conﬁgummon histérica del maglstemo y sus
implicancias en términos de formamon Entendiendo esta ultima como un concepto ampho
(que retiene dentro de si el de capacitacién) ya que lo consideramos como un proceso
dirigido expresamente a la constituciéon de la subjetlwdad docente (en tanto SUJCtO

ocupacional y social) desde, preeminentemente, inStancias del aparato estatal. i

Por lo tanto, los docentes serdn aqui tratados como un sujeto social singular que tiene una

constitucién idiosincratica, configurada centralmente desde lo estatal y que descansa en: . ;
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“(...) 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 socializacion progresiva’ (Lerena, 1990: 47).

Si bien estas condiciones no fueron inmutables en el tiempo, la impronta fundacional e
cuestidn central a tener en cuenta. Entre otros motivos, porque sigue presente como
de la identidad docente (y de su formacién profesional). Lo que nos retrotrae nuevame
la configuracion del modelo educativo dominante, por méas de un siglo en nuestro pa:
su prop6sito de normalizacion social:

“La tradicion normalizadora-disciplinadora (de los alumnos y de los docentes)
sigue presente en la actualidad, tanto en los estilos objetivados de formacion
inicial como en el desarrollo de los puestos de trabajo y en las imdgenes
sociales circundantes. (...). Aunque en su origen esta tradicién se consolida
especialmente en la formacién de docentes para la escuela primaria, sus rasgos
centrales se extienden a la imagen del ‘buen docente’, con independencia de su
actuacién en un nivel determinado de ensefianza.” (Davini 1995, 2001:26)

Este propdsito de disciplinamiento social involucrd también la constitucién estata

sujeto docente, reproduciendo sobre €l (en su formacién mas o menos especializada y

conduccién de sus practicas en el espacio escolar) aquel propésito dirigido al conjunto

poﬁlacién.
Esta constitucién conlleva también el proceso de construccion de su identidad (aunque
historicamente no ‘reconocida’, ‘como examinaremos mas adelante). En este se
consideramos que la identidad de un sujeto social no es una esencia sino una ‘relacion’
‘pdsicionamiento’ (directamente vinculados a relaciones de poder) es decir, siempre
referido a un ‘otro’. Y estas relaciones de ‘alteridad’ no son, justamente, simétricas (1
da Silva, 2000).! |
:

En el caso de los docentes, pensamos que este proceso de construccion de identidad e;

profundamente vinculado a lo estatal, como su ‘encamacién’ en materia educativa. Y

! E1 mismo autor sefiala: “La identidad no esti conformada en torno a un nicleo de ‘autenticidad’, «
expériencia cultural primordial (...). La propia diferencia es siempre el resultado (nunca definitivo)
proceso de construccion (...) la identidad tiene una historia no es algo que simplemente, naturalmente, e
(p- 30 ‘
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lo tanto, aquel ‘otro’ (alumnos, sus familias o la comunidad) era expresién de esa sociedad
(colocada ‘por debajo’) que habia que ‘civilizar’ u ‘ordenar’. Solé més recientemente, a
partir de su agremiacion y sindicalizacién y su reconstitucién como ‘trabajador’ aquel otro

sera (también) el estado o los funcionarios del gobiemo o la administracién educativa.

Por esto pensamos que este disciplinamiento social (expresién, en un periodo histérico
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 construccién y abierto,
desde nuestra perspectiva, esta carga disciplinante, en la constitucidn estatal del sujeto
docente, en diferentes €pocas, se mantuvo y en éste ultlmo sentido, también estuvo presente
como nucleo de su identidad. (Cuestxon que, s1multaneamente esta 1elacxonada con esta

condicidn ‘alienada’).

Por lo considerado, esta constitucidn estatal del sujeto docente en el tiempo (las politicas de-
‘formacién’ en un sentido amplio) resulta {/ital, no sélo para comprender la conﬁguracio'n.
de la identidad docente (y, entonces, sus limitaciones y sus potencialidades) sind para el
analisis de la reforma educativa reciente. Especialmente, respecto de los alcandés que sé

propone o, mas precisamente, respecto de las continuidades que involucra.

2.- La formacién docente como proceso de constitucion de un sujeto social

La conformacién histérica de un modelo educativo dominante, su inscripciéﬁ en un
proyecto social y politico mds amplio su erosién y su transformacion con el c&rer del
tiempo (partncu]anneme en este punto de inflexién soc1a1 y estatal que se mamﬁesta en las
recientes reformas) también son dimensiones que atraviesan y configuran la cuestxon de la
‘formacién docente’, entendxda en tanto constitucién y reconstitucién de un quet_o somal

particular.
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. “(...)La formacién docente aparece, en una necesaria primera mirada, como
.. parte de un proyecto politico global, y dificilmente serd entendida en sus
'+ multiples dimensiones y consecuencias sobre las prdcticas escolares al margen
I de los propdsitos e intereses articulados en torno a tal proyecto. La educacion
- de los futuros maestros cobra de esta forma un sentido que no se limita a
. consideraciones meramente  didacticas y técnicas o de  organizacién
: institucional, sino que se erige en una cuestién de neto corte politico”. (Suarez,
1 1994:2) :

Es aech'; a partir de este propésito’fde normalizacién social, en procura de la ‘modernidad’,
y a4_t_ravés de la interiorizacién de i‘elaciones capitalistas (y todo lo que éstas involucran en
términos rﬁculturales) es posible bompl‘endel' muchas de estas marcas ‘genéticas’ del
maéi'sterio que, en tanto tales y vinculadas a la hegemonia del estado (y sus 16gicas) sobre

“lo educativo, se mantuvieron como matriz de la subjetividad e identidad docente®.

En. grandes lineas, estas primeras y definitivas huellas refieren a una representaciéon de su
trabajo en términos ‘misionales’. El trabajo docente fue considerado desde sus inicios como
la i)rédica de un mensaje basado en una moral ‘racional’. Algo que podria calificarse como
un :‘éacerdocio secularizado’, paralelo a la secularizacién involucrada en la constitucién de
lo E;statal, lo qﬁe le otorgd un cz_fn‘écter transcendente y ‘sacro’ (Lerena, 1990; Alliaud,
199@). Una consecuencia de esto eés que esta tarea se presenta ‘esencial’, ‘incondicionada’,
mas alla del plano humano y, 1501' lo tanto, no sujeta a restricciones estructurales o
coridicionamientos de ninguna clase. Lo que, por su parte, conlleva que esta ‘misién’ 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:ual, esta ‘misién’ también era ‘vocacional’ € hizo de la docencia una actividad que
cuanto mas sacrificada, desprendida y distante de las necesidades, deseos, intereseé,

disyuntivas o contradicciones personales y sociales mejor se veria 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
reproduccién de estos primeros rasgos constitutivos, se mantienen; aunque, con diferentes énfasis y
relacionados con otras preocupaciones donde el grupo de edad, su condicidén de estudiantes o docentes va
formados y el sexo de los entrevistados parecen ser variables importantes a tener en cuenta.
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Desde nuestro punto de vista, esta impronta primera del trabajo docente donde la exxoencm
y compromiso individual ‘omnimodo’ (que tiene como contracara una fuerte unp051b1hdad
0, mas crudamente, una profunda ‘culpabilidad’ y responsabll;z,a}m_on qge circula
verticalmente- de la politica a la administracién, de éstas a los docen_tés y de jés’tos'a._las
familias) continta siendo una tensién clave en Ja i)roblemética docente (y educzfﬁw)a) y por
lo tanto central a la hora de examinar las poh'ticasfde capacitacion reformistas, régpecto del
sentido y la direccién del cambio (tal como veremos mas adelante). '

Por su parte, este plano transcendente al que asi se accedia desde la condicidén abcente (a
cambio de abandonar la propia subjetividad personal y sdcial‘) aparecia repreééntado :en
modelos que, como no podia ser de otra forma, eran abstractos. La identidad ébcente se

constituye también desde esta 16gica arquetipica:

“Toda pedagogia desarrolla, como consecuencia de su postulado axiolégico,
una imagen de maestro (...) Este maestro es un modelo, un arquetipo, nunca
una persona con anclajes concretos en la realidad, es decir, con contrad1001ones _
y valores propios mas alla de los escolares (...)” (Ezpeleta, 1991)° -

Esta construccién ‘modélica’, del maestro ‘ejemplar’ (Suarez, 1994; Alliaud, 159:93,1994;
Davini, 1995, 2001) involucra, entonces, una disoctacion ‘docente’ — ‘persona’. Aunque no
s6lo parece resultar de una falta de anclaje individual en la realidad, sino una aﬁ%sencia;de
sujecién en lo social o, en otros términos, la construccién de un ‘arbitrario’ a;iislamienfo
(Lerena, 1990). Lo cual, estd directamente relacionado con la dificultad de reconocerse
concebir su tarea o la escuela como distintas ‘superficies’ de lo educativo dehneadas (no
s6lo en la propia voluntad individual o en un conjunto ‘agregado’ de éstas) smo por la.
historia, la cultura y la ideologia o la politica y el conflicto, en tanto dimension_és propias E
-de lo social. Cuestiéon que nos devuelve a esta imagen de la constitucion de lo éscolar (e'n‘
tanto extension de la actividad estatal) como ‘usina de moralidad’ que, si bien contiene
(s6lo ‘abstractamente’) a la poblacién o al ciudadano futuro, se coloca pofisobre .lo

‘humano’ o la ‘sociedad’.

3 Citado en Suérez, 1994:2.
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Esté constitucién ‘modélica’ del sﬁjeto docente implica (necesariamente) una constitucion
eqmvalente de su trabajo. Este se conforma en términos de una profunda ‘impresién’ moral
que debe producir en sus alumnos un ‘ejemplo’ a ser perpetuado en la vida adulta de los
mnos Por otro Jado, esta concepcxon de su tarea tiene implicancias respecto de la
valoracmn de los saberes (los pI‘OplOS los de los nifios, los de sus familias y su
artxculacxon) ‘ ?

- “En tal ‘modelo’ de maeotro el maestro ‘modelo’ debia poseer una serie de
:‘-_ cualidades morales. De allf que las exigencias para con el ‘ser maestro’
- adquieran preponderancia frente a las exigencias de saber. Analizando la
- documentacion encontramos el siguiente precepto referido al maestro de
. _escuela primaria: entre ser buenos y sabios, lo primero es mds importante”.
(Alliaud, 1994: 2) :

En éste marco, el ‘saber’ queda réstringido a estos preceptos ‘morales’ de orden superior
(ajeno a los sujetos, incluso a si mismos) y nunca se trata de un ‘saber’ construido
somalmente (formal, informal, cientifico o popular). Se trata mas bien de un conjunto de

mandatos exteriores a ser respetados y reproducidos en el quehacer cotidiano.

La:‘.profesionalizacién’ posterior, a través de la generalizacion de las escuelas normales y
de 'la‘ umportancia que empieza a adquirir Ja ‘ciencia’ y el conocimiento ‘especializado’
(desde una clara impronta posmv1sta) no revierte sino mas bien ‘reviste’ esta constitucién
axioldgica que recreada se tr aslada al metodo de la ensefianza o la ‘didéctica’. Aunque

tambxen, pervive un fuerte sesgo moral en su sentido mas ‘puro’.

Por su parte, esta preocupacién por el método estd involucrada con un fuerte énfasis en el
‘saber hacer’ del docente, una concepcidn ‘practica’ de la ensefianza (Alliaud, 1994). La
formacidn entonces apuntaba al conocimiento de secuencias ciertas y un conocimiento
‘dado’ objeto sdlo de trasmision o ‘asimilacién’. Es esta dltima el foco de su trabajo, por
esto el ‘saber’ nunca aparece como objeto de construccién (mas alld del caracter
‘cientifico’o social difuso que ésta pueda tener) ni puede resultar de una preocupacion
desintel'ada, no instrumental, fundada en el ‘saber por el saber’ (Alliaud, 1993; Birgin
1999). '
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De aqui la constitucién de dos categorias: ‘la teona y ‘la practica’. Estas 51empre se
presentaran como conceptos profundamente excluyentes (atin cuando se postule mas
contemporancamente acerca de su ‘necesaria’ vinculacién, artlculamon 0 dlalectlca) Se
trata de un cnterlo ‘clasificatorio’ que pennanecera en el tiempo; su uso sera muy frecuente
para interpretar la formacién y el quehacer docente (o el educativo en general) y smmpre
reaparecera de diversas formas, en diferentes dxscursos educativos, a través del tiempo,
incluso en la actualidad (v.g. Gimeno Sacristan, 1992 y Barrow, 1992). |
Esta ordenacién ‘teoria — practica’ muchas veces en realidad, parece estar contemendo
otras escisiones que atraviesan al sujeto docente en tanto ‘extrafio somologlco un
‘caprichoso’ retraimiento de 1o social (en tanto su _trabajo siempre involucra un ‘deber ser’,
un mandato axiolégico desde un plano trascendente al que nunca puede acceder)_; y, por lo
tanto, la enajenacion respecto de la posibilidad de construir y.desplegar un saber ﬁropio (en
didlogo o confrontacién respecto de sacerdotes, sablos arquetipos, especxahstas tecmcos
académicos o funcionarios). Es-decir, en algin sentxdo la connotacidn de teona parece
retener ese sentido distante y externo, mientras que lade practlca esa expenen(:la préxima
disonante de aquella otra sobreimpuesta en ¢l deber ser’.
‘En términos de saberes, la tarea docente, tal com‘b se configurd }ﬁstédcarrienté;f contimié
siendo una practica disociada del propio conocimiénto de los docentes: : '

“Supone una relacion de ‘exterioridad’ con los conocimientos generadoé.:Un
‘contacto’ (y solo eso) con determinado campo de conocimientos ‘obligado’
por los requerimientos de la prdctica pedagogica. En este sentido, se construye
una practica reducida a la mera transmisién, a un trabajo de ‘ejecucién’ de un
conocimiento ‘externo al docente’. Una prdctica limitada a la circulacién de -
un conocimiento ‘ajeno’, ‘no perteneciente’ ni- incorporado a la propia
experiencia de trabajo. Es decir, una prdctica docente alienada en la -medida
que se trabaja con un conocimiento que ni se ha generado, ni se lo' ha
apropiado significdndolo y re-significindolo en el proceso pedagogzco
(Achilli, 2000:40)

Desde algunas perspectivas, esta disociacién es el nucleo constitutivo de la

institucionalidad escolar y cualquier tr. ansfonnacwn p031ble en las escuelas debe anclar alli:
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“(...) La transformacion 'de la escuela supone un movimiento social
encabezado por los docentes, que logre cambiar la relacion que con el
conocimiento mantienen sus agentes, ‘nudo’ a través del cual se reproduce la

 institucion. (..) En esa perspectiva cobra especial relevancia la significacion del

¢ propio trabajo para los maestros y el modo como construyen su identidad con

» sus condicionamientos estructurales e histéricos”. (Batallan y Garcia 1992:

w 217)

El. conjunto de rasgos respecto de la constitucién docente que venimos sefialando® (su

caractel inicial religioso que secularizado se recrea en la esencia sacra del trabajo y la
cond1c1on musional vocacional del docente, su configuracién modélica y las limitaciones
que esto involucra en términos’de pensaxse como un sujeto social e histéricamente

cond1c1onado 0 sobledetennmado su relacion alienada respecto del saber, en tanto

i
constmccmn social o en tanto un ;aber propio o apropiado, etc.) parecen converger en una

fuerte matriz normativa que se mantiene en el tiempo:

“En cada contexto histérico, una misma matriz normativa, que remite al ‘deber
ser’ del maestro, atraviesa aparentes diferencias que se sucedieron y constituye
el ntcleo de la propuesta de las escuelas normales. (...) A pesar de la caida del
paradigma positivista como marco referencial de justificacién para las
modelizaciones del maestro normalista, el cuerpo de connotaciones que
prescribian lo que debia ser un maestro quedd en términos generales inalterado
con el advenimiento de las argumentaciones espiritualistas”. (Sudrez 1994:3)

As1 y s6lo en grandes trazos, al posmwsmo le sucede el espiritualismo y la matriz primera
normatwa se mantiene ledeﬁmendose y recredndose. Incluso, la ya més reciente impronta
vdesan ollista en lo educativo y su 1mphcanc1a en la constitucién de la subjetividad docente
ret1ene este mucleo pr escnpnvo constitutivo. Aquel docente misionero-sacerdote que
respondla a imperativos morales y luego aquel espec1ahsta en la transmisién rigurosa de
co_nocumentos se presenta ahora en términos ‘técnicos’. Esta nueva intervencién sobre la
sub}etidad docente, avanzados 1;63 ’60, puede conceptualizarse como una tradicién de

formacxon (reactualizada posterlonnente en la reforma educativa) de cardcter ‘eficientista’,

~* Sin duda otro rasgo constitutivo reﬂere a la feminizacidon progresiva de este sujeto, en tanto el ideal
" femenino de la maternidad y la familia esta directamente asociado a esta construccién modélica fundada en lo
moral (Birgin, 1999, Morgade, 1998). Este aspecto, no esta considerado aqui porque en sentido estricto es una
denvacxon de la hipdtesis que queremos p]antear e] cardcter prescriptivo en la constitucion del sujeto
docente. En todo caso, la asimetria qué aqui queremos reflejar (fa constitucién docente como ‘imposicion
estatal’ umdxreccxonal de una tnica modalxdad posible) se articula con otra en términos de género.
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t
centrada en los ‘medios’ de ensefianza y aplendxzaje y por lo tanto con una fuerte

perspectiva instrumental respecto del trabajo docente para obtener ‘buenos resultados

“Se trataba, entonces, de tecnificar la ensefianza sobre la base de  esta
racionalidad [una divisién técnica del trabajo escolar], con economia: de
esfuerzos y eficiencia en el proceso y en los productos. En funcién de: este
modelo, el profesor es visto esecialmente como un técnico. Su labor consistiria
en ‘bajar a la prdctica’, de manera simplificada el curriculum prescripto
alrededor de objetivos de conducta y medicion de resultados”.
(Davini,2000:39) ' ‘

Como sefiala Sudrez (1994), esta perspectiva tecnocratica de la educacidn (que la colocaba
en un lugar central respecto del ‘desarrollo nacional’) y de la formacién doceﬁte (en este
caso en pos de su ‘profesionalizacién’) si bien se construia debatiendo con_‘:'.llla antigua
tradicién normalista (el caracter misional, vocacioAnal, moral o artesanal de la tarea docente) -
mantenia una evidente continuidad en términos del lugar terminal o ‘alienaicio’ que le

asignaba al sujeto docente. (Estructuracién de 1o educativo que, ya para la rmsma epoca

l;

Freire interpretaba y denunciaba en términos de relacmnes bancarias’).

Iniciados los *70 y presente esta perspectiva técnica, instrumental o eﬁcieﬁﬁsta de'la:
politica educativa Sudrez (1994:6) dibuja el 31gu1ente escenario para la formamon docente :

“No obstante la pretendida ‘jerarquizacion’ del ‘rol’ docente (...) dentro a’e la
propuesta modernizadora, los docentes limitarian la participacion a la puesta S
“en marcha de programas escolares centralmente diseiiados por gabinetes
técnicos especializados del Ministerio. La ‘capacitacion técnica y =
metodoldgica’ basada fundamentalmente en conocimientos de indole
instrumental y en el ‘entrenamiento’ de las mds eficaces y modernas ‘maneras’
de dar clase los habilitaria para la eleccion del procedimiento mds adecuado =~
(...) El manejo de los paquetes de dispositivos didacticos, también elaborados
por equipos de especialistas, requeria de una preparacion especifica que el
tradicional normalismo no estaba en condiciones de ofrecer. (...) La ya existente .. .
disociacion entre concepcién y ejecucion del trabajo escolar tendid a
profundizarse, replegando (nuevamente) a los docentes a la exclusividad de su =
Juncion transmisora de conocimientos de cuya proa’uccio’n no particz'paraﬁ”.

Pensamos que este tipo de mtexpelamon partlculannente asentada en la eﬁcnenma del

proceso de ensefianza y en su naturaleza tecmca es una impronta que se amcula y 1ecoge

de fonna espemalmente notoria en las pohtlcas de formacion de la xecxente refonna Si

Fr
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blen en el marco de condiciones socxales politicas y estatales pxofundamente modificadas

, que mantienen, en todo caso, como constante, el lazo de lo educativo con lo econdmico.

Aupque, en el caso de la reforma, esta relacién se redefinird: no serd la educacién
concebida como motor de desarrollo nacional sino, més bien, se tratara de la constitucién

de lo educativo en términos mercantiles.

Unfal exhaustiva historia del magisterio hasta la actualidad seguramente daria cuenta de las
div‘érsas caracteristicas, connotaciones, redefinicidnes, articulaciones o fundamentos que
asxhine este ‘deber ser’ docente en el tiempo (siempre materializado en orientaciones,
lin_éaimentos y definiciones de politica publica). Pero fundamentalmente de su hjstoricidadr
Y, :éntonces, de las cambiantes condiciones sociales, politicas, estatales, culturales o
ideblégicas desde donde se reprodluce y reconfigura. Mas modestamente, en nuestro caso,

lo que nos parece importante destacar es que esta marca fundacional, si bien se redefine y

articula con diversos discursos politicos, filoséficos y pedagdgicos, en algin sentido,

siempre se mantiene presente. Y este cardcter predominantemente axioldgico implica que
los docentes se hayan ido constituyendo ‘estatalmente’ (por lo menos, en cuanto refiere a

las instancias de formacion y administracidn) exclusivamente desde este lugar ‘receptivo’.

En 1pé’:rminos de Batallan y Garcia (1992:229),

“Profesionalismo y vocacionismo se articulan de una manera aparentemente

-

. ambigua en el ‘discurso modernizador’, pero en una lectura mdas atenta
' muestran su coherencia”

En alvun sentido, este mandato estatal les ‘expropid’ permanentemente la sola pos1b1hdad
de constlmr un saber y, por lo tanto, también, de ‘un hacer’, que resultara expresa y
concientemente de la articulacién con su historia colectiva y la experiencia, del analisis de
sus ;Sl'opias practicas como sujetos y del escenario politico y social donde se inscribian y

desde donde, también, se configuraban.

Se tratd de una ausencia de sentido, significacién y control propios sobre su trabajo

(Bafallén 1992, Sudrez, 1994), un desconocimiento deliberadamente impuesto sobre los
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condicionamientos eﬁructurales que lo- atlav1esan pero también de las capamdades y
potencialidades ciertas de re- apropiacién y re- centracmn que tiene como sujeto soc1a1

“Ultimamente se ha puesto de moda la idea de que para mejorar la fonnac1on

de los profesores se requiere recuperar la practica docente (...) No se trata sélo

de poner la practica docente en el centro de la formacién, ‘sino
fundamentalmente de reconceptualizarla sobre bases distintas a las actuales y oo
por qué no decirlo, reconceptualizarla sobre bases antagénicas a lasique |
hegemonizan el actual modelo de ‘buen docente’. Tal reconceptualizacion '
requiere ser realizada por el docente, él es quien tiene que transitar esta crisis

(...) si les llega s6lo del ‘exterior’ se reproducird el mismo marco inter, prelatzvo
alienado.” (Carrizales Retamoza, 1992: 146) '

Desde esta perspectiva, consideramos que su ‘autonomia’, su ‘compromiféo’ 0 sﬁ
‘profesionalizacién’ no puede sino pensarse como reconocimiento auténonio de es._a
‘enajenacion’, como recuperacion de experiencias histéricas alternativas (por cierto,
existentes) y como construccién de un saber o un hacer (en algin sentido indifefenciablcs;)
desde su propia posicién e, inevitablemente, en el marco de un proyecto u,horizont{e
también propio, como toma de posicidn, politica, ideoldgica y social. Désde esté
perspectiva, la re-centracion del sujeto docente podria, ciertamente, producuse en termmos

de ‘intelectual transformador’:

“En la categoria de intelectual transformador es central la tarea de hacer lo
pedagdgico mds politico y lo politico mds pedagdgico. (..) Significa insertar la
educacion directamente en el ambito politico argumentando que la ensefianza
representa tanto una lucha por el significado como una lucha sobre relaciones
de poder. Asi la docencia se convierte en un ambito central donde operan el
poder y la politica a partir de una relaciéon dialéctica entre individuos o grupos
dentro de condiciones historicas especificas y restricciones estructurales, asi
como dentro de formas e ideologias culturales que son la base de
constradicciones, asimetrias y luchas.” (Aronowitz y Giroux, 1992:177)

Mas all4 de este camino siempre abierto (y, desde nuestro punto de vista, particularmente
revelador respecto de las alternativas existentes) lo‘que hemos tratado de sefialar es como la
formacién docente puede interpretarse como proceso histérico de constitucién de una
subjetividad ocupacional y social idiosincratica. Como ya mencionamos, este proceso se va
desarrollando predominantemente desde el plano :estatal, en tanto aqui se materializa (eﬁ
prescripciones especificas) el ‘deber ser’ de los docentes v, por lo tanto, de su formacién

que, desde esta perspectiva, también son, en su mayoria, ‘funcionarios’ (o, desde las
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ins.t"ituciones de formacion, aspiran a serlo). Plano estatal que contiene por cierto aquelias
otl{zis dimensiones propiés de'Jo social: lo politico, lo ideoldgico y lo cultural y desde donde
es :fposible examinar cOmo se expresan muchas de estas restricciones histdricas
estructurales Y, esto ultimo, en ‘tanto el estado también es expresxon y productor de
artxculamones sociales (y del 1uga1 asignado en ellas a la ‘educacién’, a ‘las escuelas’ y a

los. ‘ docentes’).

Muchos de los principales sesgos de la subjetividad docente en la actualidad (y de la
direccién que adquiere su constitucion estatal expresa, en términos de formacion) refieren a
la constmccmn de ‘estatalidad’, a su consolidacién y a sus sucesivas formas o recorrldos
relauvamente cambiantes, en el tiempo. (Asi como también a través de él es posible

explorar histéricamente las diferentes configuraciones o concepciones de lo escolar o ‘lo

educativo’).

La's.' concepciones de escuela y de docente que va prescribiendo e instituyendo, si bien no
'soﬁ‘equivalentes estan tramadas inutuamente. Desde nuestra perspectiva, esta relacion es
elocuen’ce Es decir, consider c.mos que las politicas de formacién docente (particularmente
1as tde ‘capacitacién’) son una senal significativa para indagar mas ampliamente la-
concepcmn de escuela mvolucxada a partir de cdmo interpelan al sujeto docente y
contxenen las condiciones mst1tuc1onales (escolares) donde éste configura su trabajo. En
otrps términos, toda concepcién del cambio escolar (presente en los lineamientos de la
politica educativa) involucra otra respecto de los docentes y de su actividad que apunta
dec:ididamente a la constitucic')n' de su subjetividad (y, a partir de la cual, aquella
conpepcién estatal del cambio escolar se ‘despliega’ en nuevas dimensiones). Asi como,
1né§ mediadamente, involucra otra respecto de lo ‘educativo’, respecto del propi.o papel

estétal (articulador) en este campo y respecto de sus implicancias sociales.

Cuestién estatal que, como ya sefialamos en repetidas oportunidades, remite ademdas a un
plano social. Las limitaciones actuales del sujeto docente (a partir de su configuracién
estatal histérica) deben examinarse también desde este plano social. Desde nuestro punto de

\fiSt?, podemos hacer sinceramente propias las palabras de Lerena (1992:54),
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“Aqui no he pintando de color de rosa a los maestros. Sélo que no es de los
maestros de carne y hueso que me he ocupado. De lo que he tratado aqui, en
realidad, ha sido de un ambito del sistema’ escolar y mas exactamente de una
sociedad de clases que tiende a responsabilizar a los maestros y que tiende a
descargar y a individualizar en ellos una légica 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 y sentir muy de cerca su dificil posicion”.

3.-La reforma educativa y los docentes

En el segundo capitulo de este trabajo sefialamos como la reforma educativa (asi comk_) la
reforma del estado) puede ser interpretada como reforma social. Una transforrfx:acién que
apunta a la subversién de la articulacién social precedente que se desarrollaba ablerta y
manifiestamente en el espacio estatal (y se matenahzaba en las diferentes conﬁguracxones
de su aparato). En términos educativos, se trata de una alteracion de la ‘educacion publica’,
directamente vinculada al principio (contradictorio) de igualdad y a su caracter de ‘derecho
social’, como extensién o ‘democratizacién’ de aquellos fijados primerarfiente a la
‘ciudadania’. Es decir, se trata de una reforma social en la medida que se trastoéa aquella
articulacién propia del estado de ‘bienestar’ que viene a ser reemplazada g}'adualinente por
la articulacidn mercantil, no sélo socialmente (en términos genéricos) sino ‘coronada’ en el
propio aparato estatal (el sistema eéducativo en su conjunto y las instituciones educativas

estatales, en particular).

Aunque, en principio, creemos que la relacién entre esta reforma estatal y social no se
traslada linealmente, sin mediaciones, a una nueva constitucién estatal de la subjetividad
docente, no podemos desconocer que la tendencia a la ‘mercantilizacién’ de lo ‘educati\‘/o -
también aparece alli, como un horizonte cierto en la formacién docente: ’ |

“Se puede esperar en primer lugar una intervencién que tendrd por fin alterar
directamente los esquemas de formacién docente, instituyendo mecanismos de
perfeccionamiento mads volcados hacia las necesidades técnicas o ideoldgicas
del nuevo modelo de organizacion social y educacional. Es de prever que los
aportes (...) de estos esquemas de perfeccionamiento sean predominantemente
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técnicos, gerenciales, prdcticos y pragmdticos y que reproduzcan con eficacia y
productividad las preocupaciones que se vienen aplicando a las escuelas, con
el consecuente dislocamiento de algunos campos y dreas de formacién que
pasan a ser vistos como irrevelantes.” (Tadeu da Silva, 2000:31)

Esfa tendencia configurable desde la politica educativa y dirigida a los docentes también
puede reproducirse a través de una respuesta especular por parte de éstos. Un posible doble
movimiento que, una vez consolidado; volveria a poner en escena aquel mandato estatal
~absoluto que no es inocuo para la identidad docente. Especialmente, en la medida que no lo
Teconoce como un sujeto singulér, con tomas de posicién propias que podrian guardar
sentidos divergentes. Lo cual no podria sino profundizar esta subjetividad o identidad
docente historicamente ‘alienada’:

“Paralelamente, a medida que se implantan los esquemas de mercado en las
escuelas primarias y secundarias, se podrd esperar también una demanda
‘espontdnea’ de esquemas de formacion que ayuden a los docentes a satisfacer
las exigencias, no sdlo las nuevas ‘habilidades’ técnicas y gerenciales exigidas

. para hacer frente a las urgencias cotidianas, sino también de aquellas que

-+ facilitardn el avance en la carrera y que permitirin a los individuos ser
candidatos a los premios de productividad que vienen siendo instituidos.”
(Tadeu da Silva, 2000:31) '

Lo"analizado;en el capitulo previo respecto de las orientaciones reformistas en Argentina,
en relacién con la ‘autonomia’ de las unidades escolares y la implementacién de ‘nuevos
modelos institucionales’ (en términos de gestién gerencial) parece apuntar en esta direccién
Y, _é_ie1’tamente, la forma en que se definen y desenvuelven las politicas de capacitacién no
exél_uye tampoco esta perspectiva (como analizaremos mas adelante). Sin embargo, como
también ya sefialamos, los lineamientos reformistas deberfan ser pensados, mas bien, como
‘horizonte deseable’ antes que como transformacion cierta producida. Entre otras
cuéétiones porque, mas alld de esta constitucion estatal de Jos docentes (como mera
exténsién de su voluntad y, entonces, del lugar receptivo ‘asignado’) ellos tienen presencia
ciéi’;a enla mo'dalidad'y el alcance del cambio. Nuestra hipdtesis es que esta alteracién por
‘ahora es, mas bien, solo eso: una puesta en cuestion (profunda y persistente) de toda la
instiﬁucionalidad educativa previa. Y, en todo caso, es este dislocamiento, en si mismo, el
que;;f;)al'ece efectivamente ‘institucibnalizarse’.
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La cuestién seria, entonces, identificar sobré qué ideas se erosiona la identidad édocente Y,
én este sentido, la necesidad de su ‘profesionalizacidn’ en los enunciados de las politicas
educativas cobra (nuevamente) centralidad®. Desde nuestra perspectiva, se txatal mas blen
de consolidar una nueva significacién respecto de los maestros, un diagndstico clausurado
que simplemente lo presenta como un sujeto ocupacxonal no profesional’ (en el sentxdo, de

‘no calificado’). O, por lo menos, estas resultan ser sus implicancias inmediatas. . -

La cuestién de la profesionalizacidén docente es claramente un denominador comin en las
reformas educativas recientes en materia docente. Més atn, creemos que es el ‘siigniﬁcant@:’
que articula reforma educativa y sujeto docente. Y, como esta articulacion es conﬂictiva, el
debate es amplio y aparecen diversos y miltiples significados asignados:

“Los debates en torno al término ‘profesionalizacién docente’ se desenvuelven
alrededor de concepoiones divergentes y aun antagdnicas sobre la formacion
docente y el ejercicio del rol, abarcando diversas definiciones de sus alcances
sus limites, asi como de su duecmonahdad” (Imen 2000:1)

Asi, es ilustrativo tener en cuenta que, por €j empld, en la hiétoria de la educacion argentiné, :
el caracter ‘profesional’ del trabajo docente, es uﬁa antigua reivindicacion de lé tradicidn
gremial como ‘derecho corporativo de controlar el ejercicio, la calificacién y I:a: ética d_<_%1
trabajo’(Batallan y Garcia,- 1992:229). Sentido y significado (seguramente recr¢édo en %:1
tiempo) que probablemente estén presentes en la historia del magisterio de muchos otrds

casos nacionales.

Este escenario de conflicto y divergencia se expreéa en una importante producciéﬁ que trata
el cardcter ‘polisémico’ del término, intenta delimitar el problema desdef'diferentes
perspectivas (poliﬁcas, socioldgicas, gremiales, pedagégicas) y lo recrea para; Ael campo
educativo (Popkewitz, 1992; Gimeno Sacristér; 1992; Burbules y Densmcj):r6 1992'
Femandez Engulta 2001; Diaz Barriga e Inclan Espmosa 2001, Batallan y Garcxa 1992

etcétera).

5 Como ya vimos esta idea de ‘profesionalizacién’ no es inédita. Sin embargo, si lo es el caracter central que
. adopta y su uniformidad en términos internacionales. :
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En principio, podriamos afirmar que la centralidad de la profesionalizacién demandada a
los docentes conlleva, una ‘reconceptualizacion axioldgica’ de su trabajo, que en tanto tal,
extiende foco del cambio, del protzigonismo de la escuela al docente:

i “Merece destacarse el papel que juega la idea de profesionalismo como nueva
- 1magen del trabajo docente. Creo que existen razones para prestar una atencion
© especial a esta reconceptualizacidn axioldgica del trabajo docente que lidera
.- las actuales reformas, en la medida en que puede verse en ella el eslabdn
- intermedio entre las definiciones oficiales de la excelencia y la motivacion de
. quienes deben implementarlas. Es a través de su mediacion, como buena parte
i de la legitimidad de la institucion se traslada de la estructura a la subjetividad
., de sus miembros.” (Terrén, 1999:267)

Auiique este traslado-de la institucién escolar a la subjetividad de los maestros tiene
coﬁéecuencias. Su caracter es paradojal, este protagonismo de los docentes respecto del

cambio no conlleva alterar las jlimitaciones ciertas (e histdricas) de su actividad (e

identidad) sino mas bien implican su progresién en términos de una ‘intensificacion’:

: “Hemos llegado a entender: las reformas como un medio para intensificar el
.\ trabajo de la ensefianza, antes que para redefinir sus condiciones a fin de
tomarlas mas satisfactorias, desde el punto de vista intelectual y social”
(Popkewitz, 1992:212) ‘

Cabe sefialar que esta profundizacion es objeto de diferentes tipos de interpretaciones. En
pxixicipio, lo que aparece de forma recurrente en estos analisis es una fuerte disociacién
enﬁ"e los lineamientos reformistas que apuntan a la profesionalizacién y las practicas
doc;'entes. En algunos casos, esta distancia es considerada como una separacién progresiva

entre ‘administracion’ y ‘ensefianza’ o, mas bien, un avance de la primera a costa de la

segimda:

i

“De un modo persistente y exasperante, las ‘buenas intenciones’ se transmutan
y recaen sobre los docentes.f Incluso los instrumentos de transformacion ‘mejor
intencionados’ (...) se anulan porque encajan en modelos mecanicistas o se
ahogan a través de una inspeccion sofocante. (...) De esta manera, muchos de
los instrumentos de reforma no sélo acaban con los deseos de los profesores
respecto a la ensefianza, sino que amenazan la misma voluntad de ensefiar.
Eliminan el auténtico motor.” (Hargreaves, 1998:29)
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Desde ofras perspectivas, esta disociacién se interpreta en términos de una escisién (poco
‘sincera’) entre el discurso ‘publico’, legitimador de la reforma, y sus consecuencias ciertas
en términos de ‘aplicacién’: ,

“Mientras que la retérica publica, por ejemplo, apoyaba la evaluacién como un
medio para jerarquizar a los docentes y crear una ocupacién mas profesional, en
la aplicacién se tendia a limitar la reflexion al desarrollo de las técnicas. (...)
La tecnificacion del trabajo desgasté aun mds la autonomia docente.(...) El
discurso de la reforma creé un control ideologico que legitimd [entre” los
docentes] la pérdida del control prdctico sobre las decisiones que conciernen a
los objetivos y metas de trabajo.” (Popkewitz, 1992:212) :

Mas all de cémo se explique esta ‘paradoja’, en general, esta ‘profesionalizacion’, acufiada

en los procesos de reforma, parece implicar para los docentes un dete1ic_$fo de las

condiciones de trabajo, su ‘tecnificacién’ o ‘1flecanizaci6n’ creciente, una :b"on'elativa

‘intensificacidn’ en términos de responsabilidades; una pérdida cada vez mayor del control

o la autonomia sobre él e, incluso (con impliciancias mucho mas profundas?%'y menos
i T

notorias) la pérdida de sentido (personal y social) de su trabajo.

Todas estas consecuencias convergen en una creciente devaluacién, de su queﬁécer y del
propio docente en tanto sujeto ocupacional y social (Apple, 1996). Un proceso que apunta a
poner en jaque la ‘identidad’ docente, desde un posicionamiento estatal que ediﬁca ﬁna
relacién profundamente asimétrica entre éstos y las instancias de politica y admihistraciéh
educativa. Aunque, un panorama ‘completo, que transcienda la direccién de Ia pohtlca
educativa (recorte que hemos privilegiado aqui) deberia contener-el conflicto, la tensmn ¢

[a

la resistencia docente como aspecto coconstitutivo de esta relacion.

Desde este ‘recorte’, entonces, creemos que la refonna (pensando especialmente en la

argentma) al alterar toda la institucionalidad cducatlva previa, también altera la 1dent1dad' -

del sujeto docente. Se trata de un profundo dlslocamlento y una erosién sxstematxca dc
significaciones socmles compartidas, instituidas en el pasado: " '
“La tradicién normalizadora, al menos, habxa revestido la labor docente de
prestigio simbdlico y valoracién social. Desgastada aquella tradicién gana
espacio el eﬁmennsmo”’ (Davini 1995, 2001 40)
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Si ampliamos la cuestion de la profesionalizacidn, como eje paradigmético de la reforma

respecto del sujeto docente y lo recolocamos en relacion con las transformaciones que se

- producen en el plano estatal y social, la cuestién adquiere nuevas aristas:

“En la paradoja presente en el discurso de reforma escolar se encuentra
implicito 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 publicas. En segundo lugar, la
imposibilidad de reconocer que los intereses ideoldgicos y politicos
subyacentes en los embates dominantes de la reforma no coinciden con el papel
tradicional de organizar la educacién publica en torno de la necesidad de
educar a los alumnos para la continuidad y defensa de las tradiciones y
principios necesarios en una sociedad democrdtica” (Aronowitz y Giroux,
1992:162) ‘

En cuanto a la primer unposxbxhdad’ sefialada, a esta altura, podriamos aseverar (sin temor
a: equlvocamos) que este p10tagomsmo auténtico de los docentes, indispensable para
mejorar la ‘educacion publica’, no es una cuestién que pueda escapar a la reflexion de
académicos, ni de administradofes ni de politicos, ni de especialistas de organismos
mtemacxonales del area educatlva incluso, tampoco, de sectores amplios de la pob1a01on

A31 la pregunta (mfonnulable) es por qué las reformas, en su redefinicién sucesiva a

' traves de diferentes politicas, se dmgen hacia un ‘fracaso’ facilmente predecible.

Para plantearlo de otra forma, el asunto seria examinar su condicidén de ‘fracaso’ o ‘éxito’
y, en este sentido, indagar (o tener presente) cuéles son las coordenadas basicas que las
sobredeterminan (las cuales, sin duda, trascienden las voluntades individuales de

administradores y especialistas y pueden identificarse como tendencias estructurales, que se

' expresaﬁ en la toma de posicion de actores sociales de poder considerable). Y, finalmente,

entonces, interrogar sobre la voluntad politica’ cierta de ‘revitalizar’ la ‘educacidn

pubhca

i
b
i}

¢ Creemos md4s bien que interpretar en términos de ‘fracaso’ o de ‘disociacién’ lo que ocurre con Ja
‘profesionalizacién’ docente refiere méas bien a un posicionamiento ‘politico’ de estos autores respecto de la
reforma , en el marco de una l16gica de significados subvertida, propia de los enunciados de politica educativa
reformista. Es decir, tal vez, sea sdlo una cuestion ‘estratégica’ plantearlo en estos términos de disociacion:
una “direccién del cambio que, ‘en los hechos’, resuita desantentida, pero que debe mantenerse como
si gmf icativa y central. | .
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Esto ultimo se vincula directamente con la ‘segunda ‘imposibilidad’, losif‘embatfc:s
dominantes de reforma’ respecto de la educacién como campo proﬁm’damehte ligado
(histéricamente) a la democratizacion. Desde nuestra perspectiva, ambas ‘impo‘sibilidades’
deben, -en todo caso, pensarse en términos inversos, como pos'ibilidadesi ciertas de
mtervenmon y como expresion de la capacidad (estrictamente) estatal de delinear e mstltuxr
nuevas articulaciones sociales, en este caso respecto de lo educativo. Esta-sw para
concretarse, lejos de reforzar sentidos fuertemente institucionalizados en el pasado (el valor
de la ‘educacion publica’, la trascendencia social de la tarea educativa, la constitucién de
ciudadania o la educacién en términos de ‘derecho’ como avance de la démocracié)
requieren de su desarticulacidn. Es asi, que lo que se conceptualiza como'vi‘ﬁ'acaso’,

‘disociacion’ o ‘paradoja’ adquiere otros significados.

Por esto mismo pensamos que el avance hacia la constitucién de un mercado educativo o de
una rearticulacion social fun.dada en relaciones mercantiles debe mas bien intémretars;e
como ‘un trénsito’ (antes que un proceso lineal, uniforme, inmediato o concluido), es decir,
en términos de la construccién estatal de las ‘condiciones de posibilidad’ queﬁila“ hagan
pensable, verosimil, aceptable y, en definitiva, factible. La cducacién entoriées debe
perder este cardcter ‘publico’, ‘social’, transcendente o, en el mejor de sus sentldos

ciertamente existentes, de ‘utépia social’ (y por lo tanto el docente, como sujeto socxaI y su

trabajo también). Por lo menos, ésta nos parece una hipétesis que vale la.pena exammar '

seriamente para €l caso ar gentmo donde el par. alelo detenom de las COI’ldlClOIlCS matenales
con ciclicos y profundos ajustes progresivos, le agrega un particular ‘dmarmsmo a este

RE]

‘transito’.

A continuacién nos detendremos en el analisis }Suntual de la reforma al'gentiﬁa, en loé
enunciados de la politica educativa referidos a la capacitacion docente. Este recm{érs_qbrc‘lza
‘formacién’, entendida en un sentido amplio, se vincula con el tipo de relaciéi;i f.politicd
educativa/sujeto docente’ involucrada. Esta, a diferencia de la presente en la fénnacién
inicial, implica una interlocucién (desde la politfca y administracién educat'ivé‘x;)‘ con un
sujeto ocupacional ya constituido (y asi reconocidqE socialmente y acreditado fonﬁél1nentej.

En este caso, la articulacion entre la politica edudativa y €l sujeto docente se presenta en
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‘superadora’. Sin duda, esta construccién discursiva de la politica educativa op;a'ra con este
sentido seflalado, construyendo asi el fundamento de su legitimidad. |
De acuerdo a los enunciados considerados, se tréta' de transformar ‘esencialméhte’ 'el ‘rol
asignado’ aunque, precisamente, este nuevo rol’, no deja de ser resultado de una ‘nueva’
asxgnacmn Es decir, lo que permanece sin alterar (ni problematizar) es este caracter
prescriptivo de su ‘asignacién’ y, entonces, también permanecen mvanables sus
implicancias en relacion con el (no) reconocimiento estatal de este sujeto En otros |
términos, si esta ¢ aSIgnamon permanece ‘indiferenciada’ respecto de lo que ‘fueron 0 n’
'y, especialmente de lo que ‘podrian ser’ los docentes, mas alld del mandato ‘estatal (la
constitucién del sujeto docente como pura prolongacién de la voluntad de‘la pohtwa
educativa o estatal, en general) dificilmente pueda modificarse el papel y el luoar (hJstonca
y puramente ‘asignado’) del docente en el 31stema educativo. Como ya tratamos una
aparante contradiccién, habitual y caracteristica de las reformas educativas recxentes
i

Pero, por otra parte, esta misma indiferenciacidén politica educativa/ sujeto docehte (o ';hés
bien, asimilacién de éste Glitimo a la primera) conlleva pensar o .—concebir a los actuales
docentes como (y solamente como) ‘difusores orales de informacién’ yaf-' que ellos

unicamente son (o podrian ser) producto de estas sucesivas definiciones estatales.

En este marco, el diagnéstico reformista de la escuela (espacios fijos en el tieme, atados a
rutinas, donde solo transcurre una ‘administracién de lo dado’) se intersecta perfectalneﬁte ‘
con este otro respecto del docente. En esta perspectiva, el punto de partida es eduivalent"e:
las escuelas quedan configuradas como espacios que aglutinan a estos ‘d1fusores
(estaticos) que deben transformarse en p1ofesxonales (para organizar y gerenciar

H

eficazmente su ‘pura’ especificidad: eI proceso de ensenanza aprendizaje).

"x

Si se acepta nuestro ‘anélisis, la pregunta mmedlata es ;cémo podria darse entonces esta

transformacién radical en ellos?. En el conjunto de estos enunciados, ‘la fuente 1ndudable

7 “Marco General de Acciones para la Transformacién Educativa”. M.C. y E., Secretaria de Pxonramacwn y
Evaluacién Educativa. Julio 1993, 5

114.

ey




de dinamismo’ que transforma a éstos ‘difusores’ en ‘auténticos’ docentes (‘profesionales’)

es-la formacién y la capacitaciéon docente. Esta ‘asignacion de rol’ se traslada una nueva

Pl

‘asignacion’ estatal, de diferente naturaleza pero, en definitiva, muy consonante.

Con anterioridad ya nos habiamos referido a otros ‘traslados’ que producia la politica
reférmista (el ‘cambio educétivb’ redefinido, restringido y depositado en el ‘cambio
escblar’_); pero este ﬁltimvo (el cambio escolar trasladado al cambio docente y éste
1'eé§igr1ado a la formacién y capac‘itécién) agrega otras y nuévas implicancias:

“(...) pondré reservas a la hora de confiar en que la calidad de la practica
pedagdgica se logre de forma inmediata y directa a partir de una mejora en la
Jormacion de profesores. Porque una relacion lineal de este tipo supondria una
hiperresponsabilidad del profesorado en la determinacion de como es la
prdctica, que no tiene en la realidad. Es una precaucioén que esta fundamentada
en la creencia de que de que la practica docente (...) no es una (basicamente)
decidida personalmente, sino que estd fuertemente institucionalizada, es
dependiente de una sociedad, de unos intereses, de una organizacion escolar, de
una burocracia que la controla, afectada por regulaciones de diverso orden y
asentadas en una larga tradicién histérica (...).” (Gimeno Sacristan 1992:114 -
129)

Es decir en este ﬁltimo ‘pasaje’, del cambio escolar a la formacidn docente, recaen todas las
consecuencias de las reasignaciones previas: una ‘hiperresponsabilizacién’ de los docentes
respecto de la multiplicidad de dimensiones que operan sobre lo educativo y sobre las que
no tienen obligacidn, atribuciones formales, posibilidades, poder o capacidades ciertas para
reyieﬁir (por lo menos en los términos individuales y de dependendencia, desde donde se

construye estatalmente esta implicacién). Esto tiene muchos (y graves) efectos pero

quisiéramos insistir particularmente sobre tres.

Einiprimer lugar, esta exigencia ‘iilimitada’ se articula, actualizando, con uno de los sesgos
estatales constitutivos de su 1dent1dad el cardcter ‘misional’ y ‘ejemplar’ de la tarea
docente que deriva en una mconmensm able responsabilidad 'moral’ individual y, entonces,
traduce toda ‘imposibilidad’ o hmlte en idénticos términos, exclusivamente personales, de

ﬁ‘acaso, ‘culpa’ o ‘falta’. Cuestidn que, simultineamente, obstruye sus posibilidades ciertas

de transformacion, en términos de sujeto social.
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En segundo lugar, este desplazarmento hacia el docente mv151b1hza el resto dél aparato _
estatal En térininos més inmediatos, solapa las atnbuc1ones y responsablhdeilaes (aun ‘
- mtesamente formahzadas en términos legales) de otras mstanmas de p011t1ca y
adrmmstracmn del sistema. Y, finalmente, opera velando las dlmensxones estructurales ~
(histéricas, politicas, culturales y econdémicas) que sobredetenmnan ‘lo educatlvo y<

remiten claramente a un plano social y estatal.

Sin embargo, la formacién y la capacitacién como via regia de una transformacic__"m radical
del ‘rol docente’ (esta ‘fuente de dinamismo’) es definida en esta etapa inicial dentro de un

conjunto considerable de otras ‘lineas’ y ‘acciones’.

En el transcurso de la gestién ministerial parece adiquirir un peso propio, en rél’acién con la
necesidad de construir la ‘reforma’ como un conjuﬁto de acciones especificas, coﬁ un niifél
cierto de ‘concrecién’. Cuestién que nos parece ligada a una necesidad que se va
configurando para soportar en el tiempo su legltumdad especialmente si se tlene presente
la resistencia publica y continuada de los .smdlcatos docentes. De esta forma la
capacitacion (incluso, por sobre la formacién 1mc1al que sélo adquirira protagomsmo unos
afios después) parece ocupar progresivamente un luoar central, lo cual penmte que Ia'
politica nacional reformista exceda la dxmensmn de los discursos publicos, se. presentev
atendiendo una reivindicacién histéricamente hgada a la tradicién gremial y transmenda
entonces la, demasiado notoria hasta ese momento, estrategia de divulgacion. )

Inicialmente, en cambio, la politica de capacitacién se présenta con un propésitd abotacfo,_

derivado cambio curricular;

® Las acciones que se definen inicialmente en el marco de ‘la aplicacién de la Ley Federal de Educacién’,
como lineamientos ministeriales para emprender la Reforma, se construyen a partir de cuatro tipo genérales
(decisiones de politicas basicas, acciones compensatorias, acciones de estimulo y acciones de transformacién)
que incluyen a su vez varios direccionamientos especificos. En el caso de la capacitacién docente esta queda
subsumida como un item, dentro de un tipo particular de acciones, la ‘profesionalizacién’ de docentes y
directivos’, que a su vez conforma con otros cuatro lineamientos las ‘acciones para la transformacion’.
“Marco General de Acciones para la Transformacién Educativa”. MCyE., Secretaria de Programacion y
- kvaluacion Educativa. Julio 1993. ' : :
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. “La capacitacién en servicio se refiere a acciones de capacitacion para la
: inclusion de los nicleos tematicos, acordados en el CFC y E, que incluye [sic]
la actualizacidn en servicio. Es imprescindible preparar a los docentes para
* que sean capaces de desarrollar los nicleos conceptuales que se decida incluir
en 1994 y que no han fo;mado pal te de los planes de los profesorados hasta la
" actualidad”.’

Es decir, los docentes deberfan contar con instancias de ‘aprendizaje’ de los nuevos
contenidos que se irfan definiendo en el Consejo Federal como ‘basicos’ y ‘comunes’ para

1a ensefianza en todo el sistema.

Esté; requerimiento asi formulado (la necesidad de una politica de capacitacién docente
ligaﬁa linealmente a lo ‘curricular’, en términos restringidos de ‘contenidos’) demostraba,
tacitamente, que la-condicién eserjlcial del nuevo disefio curricular serfa su ‘construccion
D) ;
extéma’: Los docentes debian quedar, en principio, excluidos; la definicién curricular
bésﬁpa se construirfa como 1eg1’timé a través de la convocatoria a especialistas y académicos
‘recé)nocidos’ de los distintos campos disciplinarios; lo que, por su parte, le proveia su
neéésario caracter ‘innovador’ of' ‘transfonnador’. Una vez definidos y acordados se
trasladanan a los docentes a través de la ‘capacitacidén’ o ‘actualizacién’ en servicio, en

una clara correspondencia con la deﬁmmon ‘técnica’ o ‘experta’ general de la reforma.

! 3? 5
fh i
l

En este caso, pensamos que la condlcxon central que adquieren los ‘contenidos’ configura
de una forma particular esta ‘exterioridad’ del ‘cambio’ respecto del sujeto docente, que
hga la cuestiéon de la capa01ta01on a la cuestién ‘curricular’. Esta centralidad de los
contemdos no es inédita. En realidad, se vincula con una tendencia preexistente,
mvolucrada en un debate respecto de cémo alcanzar la ‘democratizacion’ educativa (propio
de la transiciéon democrética en el pais). Una perspectiva que enfatizaba y definia esta
‘democrat1zac1on a partir de la 1ecupe1a01on de contenidos socialmente ‘significativos’ en

la ensenanza yel aprendlzaje (Davml 1995, 2001:46).1°

a
N

° Cabe aclarar que aqui el sentido de capac1tacxon en servicio se define por diferencia respecto de aquellas
instancias de formacién de grado.
“Marco General de Acciones para la Transformacién Educativa”. M.C. y E., Secretaria de Programacién y
Ev_a_luamon Educativa. Julio 1993.

% Segtin la misma autora, esta tendencia debatia con otra ‘hermeneiitico-participativa’ centrada, en cambio,
‘en Ia modxﬁcacmn de las relaciones de poder en la escuela Ja revision critica de la organizacidn institucional,
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Aunque, creemos que su ‘reminiscencia’ en los enunciados de la politica rafon;ﬁsta, ala
vez que opera legitimiando la politica curricular, desde este interés por la democ;atizacién
supone abandonar decididamente esta primera preocupacién. O, como ya mtentamos
demostrar, ésta (asociada a las significaciones previas de la ‘educacién puiblica’ ) no puede
sino ‘desnaturalizarse’ en una trama estructural (social y estatal) profqndamente
redireccionada:

“La pedagogia critico -social de los contenidos ha quedado absorbida’por
acuerdos de actualizacion de los contenidos de los documentos currriculares,
recuperando los rasgos de la tradicion académica [en el sentido ' de
academicista}, articulados con procesos de evaluacidn del rendimiento escolar
en las distintas disciplinas. El impacto mds fuerte ha sido destacar la
incompetencia de las escuelas (y por ende, de los docentes) para lograr
resultados de aprendzzaje” (Davini 1995, 2001 47).

Justamente lo que se pierde, desde esta centxahdad exclusiva del contemdo es este
carécter critico y social que estaba ongmalmente involucrado en esta perspectlva La
‘significacién social’ de estos contenidos, en tanto tal, nunca podria ser declarada
oficialmente, de una vez y para siempre y desde un Unico recorte cultural (¢1 campo
institucionalizado como ‘académico - cientifico’). Por el contrario, requiere un debate
social amplio e inclusivo. En primer lugar porque este campo, lejos de ser unifc;frne, estar _
‘autocontenido’ o ser ‘neutral’, estd atravesado por el conflicto y constituido por_ffelaciones
de poder (Bourdieu,1971,1983). Es decir, cualquier interpelacién o convocatoria de la
politica educativa a él, para definir contenidos significativos, conlleva estas rc;iﬁciones y
una toma de posicién ‘particular’ en esta configuracién asimétrica. En otros ténhinos, esta
convocatoria oficial nunca se puede arrogar la legitimidad del ‘universo’ jjritelectual,

académico o cientifico.

En segundo lugar, esta significacién social excede, en mucho, este campo ‘académico’
singular e involucra muchos otros campos y sectores sociales (en un eséenaﬁo de

controversia cultural); en este sentido, dicha convocatoria deberia tener una contencién

las formas y las condiciones de trabajo, la estructura internalizada en los docentes como resultado de la
historia, etc. (Davini, 1995, 2001: 46). Una perspectiva mas préxima 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 ultimo, porque esta significacion social se formulaba
desde una perspectiva ‘critica’, es decir desde una preocupacion por alterar (con mayor o
meﬁor intensidad) las relaciones de poder o, més inmediata y precisamente, sus
consecuenc1as en términos de qué (y cémo) se hace objeto de enseflanza, en pos de una
‘transformacién social’.

“La educacién estd profundamente comprometida en la politica cultural. El
curriculum nunca es un mero agregado neutral de conocimientos que aparecen
de algiin modo en los textos y en las aulas. Forma parte siempre de una historia
selectiva, de la seleccion de alguien, de alguna visidén de grupo con respecto al
conocimiento que se considera legitimo”. (Apple, 1996:47)

- Aquella pedagogia ‘critico-social’ de los contenidos (que no excluia esta perspectiva
criti;c:a, sino que justamente en ella, ticita o expresamente, se fundaba) abandona, en su
reaétualizacién reformista, la dimensién socio-politica original y adquiere a cambio este
sent:ido técnico donde todo el valor de la propuesta queda depositado en ellos. Pero, a su
veé,_ éstos conocimientos adquieren un valor ‘esencial’, ‘enddgeno’ se establecen como los
‘sdéialmente validos’, como ‘Unicos’ y, en este sentido, se ‘cosifican’. Cualquier
artiéulacién con lo social queda suspendida, y su problematizacion politica serd atendida
solamente si se plantea desde la posicién de actores dominantes en el campo educativo:

“Los nuevos contenidos fueron elaborados con el asesoramiento de muchos
especialistas en las diferentes areas del conocimiento cientifico. El gobierno se
reservo la ‘puntada final’ en su redaccidn y no vacilo en eliminar aquellos a los
que la Iglesia se opuso, aunque Su pr esencia pretendiera estar totalmente
Justzf cada en su valor czentzf co’y ‘cultural”. (Cardelli, 1998:70).

Esté impronta ‘contenidista’ de la reforma tiene una direccién que opera en favor de una
estructuracmn mercantil de Jo educativo. Da cuenta de la construccién estatal de este
transno A partir de ella, ahora es posible delimitar qué es (o deberia ser) objeto de
ensenanza y aprendlzaje Una identificacién precisa y definitiva, indispensable para la
constltumon de lo educativo como ‘proceso’ certero, en tanto materializacion de los

dxsposmvos adecuados para la transmision y asimilacion de estas ‘sustancias’.
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Este encierro ‘academicista’ supone desprender lzi educacién de su dimension 5's;ocial Y,

entonces, necesariamente, la ‘exclusién’ del sujeto docente (como SUJCtO politico y socxal)

Desprendimiento y exclusiéon que, como sefialamos en las secciones previas, no €s un

atributo propio de la actual politica reformista, més bien un elemento de contmuldad en la

relacién que con €l construyé histéricamente la pohtlca educativa. _

Lo que si es propio de este periodo es el sentido que atraviesa esta relacién de exciﬁsién: el
transito hacia una constitucién mercantil. Esta nueva significacién de lo ed@éativo a
instituir estatalmente, la ‘prestacién de un sewicid’ (equivalente a cualquier otra ;éictividad
economica terciaria), involucra que la educacién sea reformulada en términos neutros y
‘exactos’ (y ciertamente, mas aprehensibles, praomancos 0 mecanicos) contra una hlstona

que la constituye, difusa, ‘espiritual’, t1anscendente social e, incluso, politica.

En esta resignificacion estatal -la centralidad de los contemdos parece ser una p1eza

importante. Estos deben estar legitimados como univocos, universalmente vahdos para
determinar categdricamente (casi ‘mater ialmente’) que es (ahora) la educacion: un proceso

transparente e inmediatamente asequible de tran51ms1on y adqulslcmn de conocimientos

‘objetivados’ (en la acepcién més material de este tenmno) Incluso, estos asi recolocados,‘

permiten constituir reglas claras de ‘competencia’, se transforman en patrones de referen01a
(incuestionables) de la ‘calidad’ (de acuerdo al mvel de adquisicién’) de los d1versos

servicios prestados por las escuelas, ahora autonomas e institucionalizas desde la pohtma

En este punto, la politica de evaluacién reforrmsta puede con31derarse profundamente :

implicada con esta centmhdad ‘curricular’:

“En esta situacion el curriculum nacional es fundamental. (...) El papel pnnc1pal
‘que desempefia consiste en proporcionar el marco de referencia dentro del cual
puedan funcionar los tests de evaluacion nacionales. Facilita el establecimiénto
de un procedimiento que daria a los ‘consumidores’ unas ‘etiquetas de calidad’
de las escuelas, de manera que las ‘fuerzas del libre mercado’ actuaran en:la
mayor medida posible. Si hemos de tener un mercado libre de educacién, en el
que s€ presente al consumidor un conjunto de posibilidades para su eleccién,
‘tanto ‘el cwrriculum nacional como los i tets nacionales de evaluacion
funcionaran como ‘comité estatal de vi Cnlancza para controlar los peor es
excesos ' del mercado”. (Apple, 1996: 58) i




Esta ‘regulacion’ estatal, entonces, es directamente vinculable a la constitucién progresiva
de un ‘mercado escolar’ (como ya tratamos, mas alld de la condicién privada o estatal de
Ias escuelas) Pero en tanto regulacion, generada en las propias reglas mercantiles (que se
asumen estatalmente), supone que los contenidos deben estar a priori claramente
predetermmados, ser conclusivos y definirse en un plano inaccesible (inmune a cualquier
prdblematizacién social que les haga perder esta condicion de estdndares ‘objetivos’ para
‘transparentar’ e institucionalizar la competencia). Es decir, un requisito ineludible es su
definicion ‘externa’. Y este parece ser el nudo de la exclusion del sujeto docente en la

reforma (paralela a una fuerte implicacion en términos de responsabilidades).

Es;é exclusidn tiene fuertes consecuencias para los docentes, especialmente, respecto de la
poéibilidad cierta de construir una relacion ‘significativa’, propia y colectiva, con el saber.
Esta alienacion se presenta como un obsticulo estatal a la potencialidad (social)
txansfonnadora de este sujeto Y, como también ya sefialamos, concomitantemente, a la
constmccmn de un camino realmente alternativo respecto de la normatividad institucional
escola1 que hace a su reproduccién en tenmnos de disciplinamiento social. (Batallan y
Ga1c1a 1992). En términos mas inmediatos, este distanciamiento del docente respecto de
un conocnmento clausurado y extemo (que se presenta como el ‘socialmente valido’)
mvolucra una puesta en cuestion de él en tanto sujeto social conﬁgm ador de lo educativo y

un dxslocarmento del sentido de su trabajo (anclado en significaciones sociales previas).

La;:capacitacién docente, asi inicialmente configurada desde la politica curricular (y sus
pﬁﬁios de partida e implicancias respecto de una estructuracién mercantil de lo educativo)
tiefié como consecuencia la profundizacién de esta ‘enajenacion’ de la identidad y del
traba_)o docente, ya preex1tente en fos hneamxentos de politica. En la ‘era reformista’,
trata de un ‘no reconocimiento’ estatal que desarticula la identidad previa y media la
| 1econﬁgura01on de lo educativo en términos de relaciones de oferta, demanda, competencia
Ly regulacxon En este caso el mandato estatal resulta de la transmisién de un conjunto de
contemdos claramente pxedetermmados que deben ‘adquirir’ sus alumnos sustancias ya

x

en ,_transﬁo para constituirse (plenamente) como la ‘oferta’ educativa y /a valoracién del
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‘servicio’ que el docente presta a los ‘padres’ , en tanto ‘demanda’ delimitada, féspecto de

esa ‘oferta educativa’.

Para los docentes, estas sustancias también deben ser objeto de su propia asnm]acmn a
través de la capacitacién, aunque ésta debe mantener el carcter demarcado de
‘transmisién’. La constitucidén externa de estos contenidos (su construccién y _‘naturaleza
académica y su fiscalizacién a través de los operativos nacionales de evaluaéién) debe
mantenerse inalterada y, en este sentido, se trata de esencias que no ﬁu'eden ser

auténticamente apropiadas, resignificadas o subvertidas por los docentes.

Por su parte, el sentido de su trabajo debe resignificarse, perder su transcendencia y
anclarse en el ‘desempefio’ objetivo y delimitable de sus alumnos y en la compéﬁitiviad de
su escuela para alcanzar resultados de ‘calidad’ Podriamos afirmar que aﬂora debe
constituirse en un ‘transmisor eficaz’ de los nuevos ‘contenidos’ (antes que aquel difusor’
incierto de aquella ‘informacién’ imprecisa o melevante)
En sintesis, esta primera impronta curricular de ia capacitacién configura de u;1:1‘a manéra
particular este cardcter ‘exterior’ de la capacitaciébn y de la relaciéix'{» politica |
educativa/sujeto docente. Posteriormente, la capacitacién (sin abandonar esta direccion)
aparecerd, también, como un ‘vehiculo’ apropiado para implementar :directav. y
expresamente ‘la transformacién en las escuelas’.'' Esta, de la misma forma que el diseno
curricular, se transformaré en una ‘linea de gjecucién’ concretable, en su rea31gna010n a
los docentes, desde la capacitacion.

“Los cambios a introducir son tan grandes [con relacién a la implementzié:io’n

de la Reforma)] que todos los docentes deberdn capacitarse para ellos{f La

capacitacion se centrara en dos aspectos fundamentales: los nuevos contenidos

y la nueva propuesta de aula y de institucion escolar” (Aguerrondo, en Mérega,
1995). S

Como ya sefialamos, estas politicas de ‘transformacién de los modelos institucionales de
escuela’, se traducen en propuestas sin regulacidnes formales explicitas aCercaﬂ'de c6mo

' Expresién de ello es la creacién del Programa Nacional de - Capacitacién en Organizacion y Gestxon para
Equipos de Conduccidn en 1996.
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eféCtivizal‘ los cambios que se pfoponen En general, se restringen a deﬁniciones mas que
- pragma‘ucas (e, mcluso confusas en las resoluciones del CFCyE) que sxmultanearnente_ .

padecen un vacio normatlvo quedando suspendldas sin trazar articulacién alguna en

" complomlsos y Yoluntad pohhca desde mstan01as centrales del sistema a las escuelas_ )

JSlguen una via ‘informal” de dlvulgamon o de intervencion muy puntual-a lravcs de" -

'programas de incentivos para las escuelas (que por su parte colabora en la construccxon de ,

: relamones competltlvas) Nunca un camino que involucre su dlscusmn cierta y ablexta en

las’ estantes mstanc1as del sxstema IR s R R

Es. décir en el caso de la transfonnacnon de las escuelas esta ausencia de una.' .
3 ‘mtervencmn efectiva es muy notona ¥, en este sentido, podria conclunse que es una de Ias |

) _pk‘lmeas de 1eforma mas plecana o ‘endeble’. Espemalmente en tenmnos relatwos
oons1de1ando otxas dlmensmnes de la reforma (como el cambio de estructula de mveles Yy '

v-'c1clos 0 los operatwos nacxonales de evaluac1on incluso, aunque en menor medida, la'

jpohtlca cumculal) que de alguna forma fuel on objeto de ploblematlzaclon (y remstenma)” :

por parte de algunas JUIISdICCIOneS o de los smdlcatos docentes. Lo cual, p01 su parte:'
’H'develaba pubhcamente en grados_ vanables su caracter plescnptlvo ola falta de consenso '
e los que se deﬁman ' : : ERIR

POr 0 1O Iado ya senalamos como- la capamtacmn (en tenmnos generales) gano centrahdad[
‘-"paxa sostenex o consohdar algun txpo de leg1t11mdad para la refonna (algo sumla1 alo que_ ;
j con la extensmn de la obhgatonedad escolar) Aunque pensamos que en el caso de_:

_v_la ransfonna01on escolar (mas aun que en el de la polmca cumculal) csta neccs;dad de

eferimos a un conjunto de matenales en forma de documentos oenerales gacetxllas o rev1stas Revista _
_Zona_ Educatrva Zona Dxrecmon, Cuademxllos para la Transformacién (varias senes), Accxones Desarrolladas .

camblo mphca su reformulacaon soc1a1 en termmos de '



legitimidad, por lo menos en términos de * accxones concretas’ que hagan de ella una
‘transformacidn cierta’ o ‘posible’, se vuelve imperiosa.

En sintesis, pensamos que es este contexto ‘incierto’ que hace que, en poco ti"é:rnpo, los
programas de capacitacion se extiendan masivamente como obligacién fomiali%ada pzira
todos los docentes del sistema. Y, lo que es no menor, considerados desde 'f'e:l propio
discurso de la reforma como politica que hace a la ‘viabilidad’ del cambio (befscolar y
curricular).  Es decir, cobraron particular potencialidad para construirse como un

_instrumento de visibilidad que ‘materialice’, de alguna forma, los cambios propﬁestos en.

materia de ‘organizacién y gestion escolar’ y, a su vez, como culminacién de la deﬁmclon

de un curriculum nacional.*

Como ya consideramos, para lo politica curricular, esta ‘concrecion’ ademés tiene una
b o

segunda direccién (que excede el intento de conistruccié_n de cierta legitimidad para la
reforma), reasigna en el sujeto docente un nuevo ‘rol’. Cuestién que se replte -

simétricamente para el caso de la transformacmn de los ‘modelos mstxtucmnales de
escuela. ' '

Es decir, la transformacién .de las escuelas 1equxele también la transfonnacmn de los
docentes, su constitucién como ‘profesionales’, a través de la capacitacién. Yi en este
movimiento ‘de traslado’ en la definicién de pohncas (desde la tzansformamén de la
organizacién y gestién de las escuelas ala capacxtacxon de los docentes pam que la
efectivicen) ellos quedan directamente mterpelados responsables. El lado OSCUlO pero
persistente, de su ‘profesionalizacioén’: o

“El perfeccmnaxmento docente en servicio es una exigencia para digniﬁéa'r y
jerarquizar la profesién docente, mejorar la calidad de la educacién y asegurar
la transformaczon del sistema educativo™."® : : i

s
B

Pero esta reasignacién, es objeto de un nuevo y Wltimo ‘traslado’. Como ya mencionamos
en el capitulo previo, para implementar la reforma, en general, y la transformacién de las
escuelas, en pamcular (ademas de la centralidad de las politicas de capamtacmn) hay una

i

demarcacién exphclta de la figura del dxrectwo ? : i

" Esta establecido en resoluciones del CFC y E la cantidad determinada de créditos en capacitacién que
deben completar todos los planteles docentes, directivos y de supervisién hacia fines del afio 2000.: '
13 “Alternativas para la Formacion el Perfeccionamiento y la capacitacion docente”. Documento del CFCyE
“serie A, N°3. Acuerdo transxtono para la consulta 1994.
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‘1 “(...) La escuela al ser un ‘todo’, necesita un conductor natural, alguien que
- asegure el proyecto institucional. (...) En sintesis: el nuevo modelo educativo
. requiere que los cuerpos directivos asuman el liderazgo dindmico garantizando
. asi el logro de las metas planteadas desde el Proyecto Educativo
Institucional”.’® (MCE, Zona Direccién, 1997).

Pareceria, entonces, que este tipo de politicas, que plantean Ja transformacion en la gestion
y organizacién de las escuelas se redireccionan, desembocan en las politicas de
capécitaci(’m docente con una particular preeminencia de un conjunto, especialmente
deli:frﬁtado, dirigido no ya s6lo a su profesionalizacién sino, mas precisamente, a modificar
su ‘perﬁl de conduccion’: |

" “La reconversion del personal en servicio es una de las tareas de mayor
" complejidad que plantea la Ley [Federal de Educacién] dado que se necesitaran
. nuevos perfiles de conduccion y nuevas competencias profesionales docentes
= en lo que se refiere a contenidos asi como a nuevas prdcticas en las
" instituciones "’

Sm considerar el caracter y el sentido del cambio, su alcance parece perder
incdbmensurabﬂidad: la répresentaéién primera de la transformacion radical que enuncia la
refo:rma en la totalidad de las escuelas queda restringida a la implementacion de actividades
de éépacitacién para un grupo limitado de docentes, los directivos.

Ya no son las escuelas el objeto de la transformacién sino los directivos, como

conductores natuxales que deben ‘asumir un liderazgo dindmico’. Aunque, a la hora de
esta’plccer la necesidad de los cambios, las direcciones de la transformacion, aparecen como
per?bnajes ‘inméviles’, apenas ‘administradores de lo dado’ en ‘rutinas’ y ‘normas’.

El hderazgo entonces, se prescribe; supone lineamientos o procedumentos determinados
en otras 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 préctica docente, en la legitimidad del intercambio o la reflexion colectiva de
quetos que desarrollan sus practicas en condiciones institucionales espemﬁcas y en
cond1c1ones hxstoncas politicas e ideoldgicas estructurales. Es un ‘lider’ pr econcebido y
extemo a su prop1o espacxo escolar (espacio que se configura desde si mismo y como
| expgesmn y recreacion de dimensiones sociales que lo transcienden).

it

l6“Du'ecc10n Transformadora” Zona Direccion. Revista del MCyE Afio I, N°10; 1997
_” “Alternatzvas para... op cit. :
- 4 . :
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“Los reformadores de la educacién han respondido a la crisis de la educacién
publica fundamentalmente ofreciendo ‘soluciones’ que pasan por alto el lugar
central de los docentes (...) pasan por alto la inteligencia, la capacidad de
Juzgar y la experiencia que los docentes puedan aportar en lo refiere a esta
crisis”. (Aronowitz y Giroux, 1992:160)

Esta ‘preconcepcién’ o este ‘pasar por alto’ el quehacer escolar, su ax’tibulacién o

‘direccién’, requiere un espacio también ‘externo’ a la escuela, distante d§ su hacer
institucional, de Ia practica cotidiana (condenados de antemano en el diagﬁc’istico “que
supone el cambio). Este espacio retirado, ajeno, ‘fuente de dinamismo’ y transformacmn
queda, nuevamente, asignado o ‘trasladado’ a la capac1ta<;1on

La capacitacién, entonces, en lo que refiere a la transformacién escolar y, - en forma
equivalente a la transformacion ‘curricular’, se constituye en este caracter exteﬁio (en este
caso deben permanecer inalterados los lineamientos de ‘gerencia y orgamzacmn en el otro
los ‘contenidos’). Y, en este sentido, la capacitacion de directivos también par ece implicar
la erosion de lo previo en términos de identidades y sentidos constituidos en el p';}sado.

ER
AR

No hay articulacién posible entre este sujeto y 1a politica educativa, en la medlda que estas
no lo reconocen. O, mas precisamente, su reconocimiento (que lo escmde como SUthO
particular dentro del conjunto docente) se construye desde la pura ‘falta’ o caren01a . En
otros términos, se trata de un (nuevo) ‘deber ser’ absoluto, incondicionado o esenc1al que

COIMO anverso coconstxtutwo tiene un ‘no ser’.

Creemos que ambas cuestiones (deber ser/no ser) pueden analizarse a través de las nuevas
direcciones de la actividad estatal hacia una articuiacién social mercantil. Es décif, respecto
de la necesidad de reconfigurar, no casualmente, ‘la direccion’ de las escuelaé"" para que
ellas abandonen cualquier significacién preexistente de la educacién publica. Se’ trata de la
presencia de un ‘gerente’ (y no de un ‘director’) que debe ‘flexibilizar’ la ¢ orgamzacmn
(antes que atender a reglas de juego instituidas en normas previas) de una ‘mstltucmn
auténoma’ (no ya una instancia ‘ejecutiva’ de un 31stema) que atiende a las preferencms de
los padres (¥ no solamente a las demsxones de las ‘autoridades’, en tanto funcmnanos que
velan por el “bienestar general ). "'

Asi la escuela (a través de directivos y docentes ‘capacitados’) podria resultal' ser un
espacio apropiado para que en ella se produzca la ‘prestacién’ de un ‘servicio’, equiparable
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a cualquier otro, objeto de oferta y demanda, sujeto a la competencia y a la correspondiente

regulacion. ‘

Este ‘trénsito’ no sélo involucra ir delineando un nuevo horizonte posible, factible, sino

también y bésicamente la ruptura del previo. En ambos sentidos, estos lineamientos no

pu@den partir de los sujetos (y significaciones sociales) antecedentes deben resguardarse en
un_ ‘exterior’, prescripto estatalmente (que en tanto agente de una rearticulacién social,

- impulsa este ‘giro’): "

. “El llamado a ‘la excelencia’ y 4 la mayor ‘creatividad’ se vio acompafiado de
propuestas de politica educativa que erosionan ain mas el poder de los docentes
sobre sus condiciones de trabajo y que a la vez proponen que administradores y
docentes busquen ‘afuera’ de sus escuelas las reformas y mejoras tan

. necesarias. El resultado es que muchas reformas educativas parecen reducir al

i docente a la categoria de una empleado o funcionario publico de bajo

'+ escalafon, cuya funcidn principal es implementar las reformas decididas por los

expertos en las altas esferas del Estado y las burocracias educativas™.
(Aronowitz y Giroux, 1992:160) -

5.- Capacitacién docente y escuela: una articulacién controvertida

La ‘modalidad en que se construye el cambio en las escuelas, trasladado y reasignado a otras
mstanmas o sujetos (la formacmn y los docentes) parece imprimir a la capacitaciéon un
mtlcvo sentido ‘constitutivo: la perd1da de su adscnpmon institucional. Y, si bien, este
seﬁtido de la capécitacién parece estar extendido mds alld de las politicas educativas (el
desenlace progresivo de esta practxca en distintos campos, de los prop1os espacios
laborales) en el caso particular de ]a reforma educativa y la ‘transformacién’ de las escuelas
(qge inevitablemente ponen en pvnmer plano lo institucional como dimensién constitutiva
de las préacticas e identidad del sujeto docente) esta pérdida se expresa en toda su

significacién.

Su desprendnmento 0 txaslado (de Ias escuelas a la capac1tac1on) en la defincién de la
pohtlca educatlva reproduce esta ‘presencia/ausencia’ respecto del cambio, ahora en
termmos mst1tuc10nales Esto conlleva, entonces, también configurar el cambio p01 fuera

de las escuelas y de su institucionalidad.

s
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Esta adscripcién institucional, a la que hacemos referencia, supone que la relacion entre la
capacitacién y los espacios institucionales (a los que, primordial y maniﬁestamente, se
dirige) conlleva que ella se configure desde éstos mismos, como alternativa para reconstruir

esta relacién (una vez producida la escisién por esta reasignacién o desplazamiento).

Desde nuestra perspectiva, esta reconstruccién es vital en la medida que el objeto de
- transformacidn sean realmente las escuelas (o sus ‘modelos institucionales’) y éstas tengan

una presencia cierta en el diagndstico que supone el cambio.

Desde una mirada ‘critica’, operar sobre la transformacion ‘institucional’ escolar involucra
tener presente, ineludiblemente, un plano méas ‘estructural’ y social, en términos de
relaciones de poder e ideologia: . ‘

“La critica al orden social es siempre critica de las ideologias, lo que quiere
decir transformar ese sentido o normatividad (institucional) que como ideologia
sirve a los intereses dominantes, ocultando la verdadera naturaleza de su
pretendida legitimidad...” (Batallan y Garcia 1992:220)

Es decir, abordar estas instituciones imvolucra, justamente, poner en primer pléno esta
‘institucionalidad’ o ‘normatividad’, en tanto expresién de una ‘regulacién’ del ordén social
(que se presenta también desde un orden ‘ideolégico’ mas o menos 001npaftido, en
términos de ‘sentido comun’). Aunque, este abord'cije més estructural es inseparable de su
examen, en realidades escolares singulares, para su transformacion:

“Mostrar como a través de interacciones especificas la escuela es producida por
sus agentes y coémo los resultados ‘inintencionados’ de esas interacciones
[aquellos aspectos velados por la ideologia dominante], devenidos en
condiciones no conocidas de la accidn, reproducen la potencia social dommantc
de nuestra sociedad”. (Batallan y Garcia, 1992: 222) -

Incluso desde esta m15ma perspectiva, esta ‘potencia social dommante no €s una totahdad‘

umtana ‘Es demr no. es dlrecta unidireccional, central, ni uniforme (mucho menos

lmealmente 1dentxf icable). Debe mas bien interpretarse en términos de dlSpCl‘SlOI’I

- relaciones, mediaciones particulares o ‘microfisica’ del poder (Focault, 1981) Por lo tanto,

- su reproduccxon (o pennanenma a partir de recreacmnes sucesivas) se realiza a’ pamr de
. : : 51 ’
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mediaciones singulares propias de cada espacio escolar. Y, por lo tanto, también, cada
institucién tiene sus ‘sujetos especificos y eventuales’ de transformacion institucional, de

acuerdo a una historia y una configuracion institucional también propia.

En sintesis, lo que queremos destacar, es que la ‘adscripcién institucional’ de la
capacitacion docente (en relacién con espacios escolares singulares) es una cuestion
medular a la hora de plantear la transformacién institucional de las escuelas (si es.que

_efectivamente pretende alterar sustantivamente las relaciones histéricamente dominantes).

Una perspectiva equivalente, pero desde el punto de vista de la subjetividad docente
implicaria la construccién de una ‘experiencia’ institucional ‘impensable’ (que atienda a
estas condiciones no conocidas o ‘inintencionadas’ de la ‘accidn’):

'~ “No es posible transformar los ‘comportamientos’ del docente sin que €l
.~ 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 sin transformaciones
. su comportamiento, lo que significa que pierda su cualidad mimética.
.+ Transformar la experiencia implica cambios cognoscitivos (reflexivos), no de
I, conocimientos externos sino cambios hacia lo que generalmente no se
comprende como cognoscitivo. Se trata de conocer lo oculto, de hacer objeto
de conocimiento lo que no es objeto del conocimiento hegemonico, es decir, de
pensar lo impensable (...) lo que no esta permitido. pensar.” (Cairizales
Retamoza, 1992:157)

El:valor de la ‘experiencia’ no puede sino ser ‘institucional’, tramada y confrontada
" respecto de una normatividad (escolar) particular que, como ya sefialamos, se articula en

uné social mas vasta (que delinea, también, las fronteras de lo pensable y lo ‘impensable’).

Mas atn, incluso desde el camino inverso, es decir, poniendo el foco en la formacién, antes

que enla institucion escolar, la centralidad de ésta se torna concluyente:

“(...) quizas hemos olvidado los momentos de ‘formacién’ mas decisiva que

han solido quedar fuera del ambito de accién y reflexién de las instituciones de

formacién. La insercion en la prdctica y el perfeccionamiento en ejercicio.

Esos momentos son los decisivos (...) porque ahi es donde el problema cobra

sus dimensiones reales y donde tienen auténtico sentido. Ahi es donde se han
P
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planteado los verdaderos problemas del contraste de ideas y de prcicticaiv, que - _

la situacidn de formacion inicial apenas puede mal imitar” (Gimeno Sacristdn -

1992: 135-136) ~ .
Es decir, si la capacitacién se presenta como un potencial diferencial respecto de la
formacién inicial es porque justamente lo que aqui est4 presente es la adscripcién
institucional de este tipo de ‘formacion’.
Pero, si la transformacion se traslada de la escuela a la capacitacién y ésta, a su vez, aparece £
externa como ‘conocimiento experto’ (a través de contenidos curricularés o lineamientos’ &
organizacionales fijos o autocontenidos) queda sélo esta ‘mala imitacién’ o aquel

‘mimetismo’.

Desde esta configuracidén particular, la capac1ta01on interpela sin interpelar, cambla sin
cambiar, transfiere sin delegar. Es una relacién que no puede concretarse como tal porque
uno de los sujetos y la trama normativa, 1nst1tu010nal o ideolégica donde se' encuentra
Inmerso aparecen sin aparecer realmente. Es decn el docente no es reconoc1do en su

identidad ni la institucidn en su mstltucmnahdad

Porque, como ya tratamos, este conocimiento experto (objeto de capamtacmn) en su
propia definicién desde la politica educativa se presenta ‘superador’ en la medlda que
queda escindido (sin articulacién) respecto de los sujetos escolares y de lav mstltucmn
escolar, tal como son ‘diagnosticados’. Mas ai(m, se construye como ‘tran;sfonnador’:w
precisamente, desde su confrontacién absoluta i'especto de las précticas cscdlares o los
saberes y representaciones docentes que estas ex;;)resan. La capacitacion, entoncés, lejos de: i
alterar las relaciones dominantes previas en la esc‘:uela no puede sino transfonh:zirée en u'na‘

construccién de sentido puramente arbitraria o en una imposicién que, en todo ¢aso, no -

i
'

hace sino a la 1epxoducmon de estas relaciones.

~ Por otra parte, la alteracién de estas 1elac1ones supone un camblo COleCtIVO calacter

imprescindible para operar en la 1nst1tu01onahdad escolar, mientras que la perdlda de L

adscripcidn institucional de la capacitacion en la 1eforma arrastra otra exclusmn, es decir,
<4 T v
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uné’ nueva escision respecto de la escuela, en relacién con este colectivo: se concibe como

o : p1act1ca individual.

“Se le pide [a cada docente]que ponga su tiempo. Si, el acuerdo es todos los
cursos se hagan fuera del horario [y del lugar] de clases de los docentes. Y esto
. por una razén de justicia basica: nuestros chicos no pueden perder méas tiempo
de clases. (...) En lugar de esto, lo menos que se puede hacer es respetérselo y
ofrecer la capacitacién de cada docente fuera del horario [y del lugar] en que
tiene que dar clase”. (Aguerrondo en Mérega, 1995:91)

Desde la capacitacidn, se produce una nueva desart1cu1ac1on respecto de la institucionalidad
escolar en tiempo y en espacio. Se constituye al sujeto que se capacita en ‘individuo’, su
h1stona e identidad como sujeto social (constituido en la la historia de una normatividad
8 es§61a1' y educativa) se desdibﬁjan, mientras que‘el colectivo, que conforma la trama
ins!fitucional, desaparece. A su vez, esta ‘individuacion’ se define como ‘compr01rﬁ$o’
peféonal, como responsabilidad, un requisito excluyente (legalmente establecido) para
pgiﬁnanecer en este mismo espacio institucional. Pero se trata de un requerimiéhto que,

‘extrafiamente’, se distancia expresa y profundamente de este espacio.

La bapacitacién, entonces, queda librada a las oportunidades y posibilidades personales,
desi;rendida totalmente del ambito institucional, donde supuestamente debieran construirse
y résolverse las ‘cuestiones’ que la fundamentan. Es decir, la ‘institucién’ escolar, como
priricipal portadora del sentido de la capacitacion, desaparece en dos dimensiones
simultineas: en la construccién del problema objeto de la practica de capacitacién
(dééplazado hacia ‘otros’ problemas construidos externamente, en el campo de la
‘exbeﬁez’) y en su resolucion individual (deslizando los condicionamientos institucibnales
hacia la responsabilidad individual de cada docente)

L-éjrefonna (este cambio ‘radicél’ o esta transformacion ‘auténtica’ de la educacién)
parédéjicamente reinterpreta ambds cuestiones en términos de limitaciones o imposibilidad:

“Es una ldstima pero, enla actualidad esto es imposible [la capacitacion
configurada y desarrollada en el espacio escolar] por varias razones. La primera
y principal es que el peso basico de esta etapa es la capacitacién de los docentes
en los nuevos contenidos incluidos en los CBC. Se trata de que los docentes
tengan oportunidad de aprender lo que no se les ensefié en su profesorado. (...)
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La otra cuestion a tener en cuenta €s que para que esto sea factible la escuela '
debe estar organizada con tiempos de reuniones, tiempos de trabajo

institucional de los docentes donde se haria la capac1tacxon Hoy todavza no"
tenemos esto (...)” (Aguerrondo en Merega 1995: 93) L

Dos ,‘imposibilidades’ que, nuevamente, parecen explicarse rnejor en términos de
posicionamientos ciertos de la politica educativa, en la medida que atienden a, éilestiones
bésicas del cambio escolar. e V
Por su parte, este desplazamiento desde las escuelas hacia la capacitacién y ésta,.;’:a su véz,
configurada en un exterior resguardado por la ‘expertez’ (curricular u ofganiizacional)
suponen la ‘fetichizacién’ del conocimiento. Es uno capaz de modificar estructﬁralmente

las instituciones y los sujetos, ain sin rozarlos.

L!>

Este absolutismo del ‘conocimiento’ , que excluye Ios intereses, la hlstona ola expenencna
docente, que desconoce relaciones, conflictos o poder y que.se configura como ‘1eg1t1m0

(es su aislamiento con el presente y la hlstona escolar y educativa) queda fijado
inmediatamente en lés précticas de capacitacion. Es asi que ésta también puede concebirse

lena, independiente, autocontenida, la ‘pocién’ capaz de cualquier conversién o,
picna, P ) |

textualmente, la ‘fuente inagotable de dinamismo’. La capacitacidn, entonces, adquiere

también un valor intrinseco, sin anclaje institucional, puede administrarse md1v1dualmente

porque se ha ‘liberado’ de estos condm.onannentos de la institucién escolar.

Entonces, este nuevo sentido de la czpacitacién intenta salvar lo que es prodﬁcto de 1a
politica y la historia educativa (de lo estatal y lo social) y lo reasigna al ‘corhpromiso’
personal de los docentes, velando la multiplicidad de sobredeterminaciones sociales que
pesan sobre la escuela y el magisterio, desde la ‘objetividad’ y plemtud’ de un
conocimiento ‘inaccesible’ que los receloca s6lo como ‘receptores’ o ‘transnnsores

“Las estrategias del programa actual de reforma y su lenguaje “de
profesionalismo representan unz contradiccién fundamental: solicitan a los
docentes que sean mds responszbles mientras que definen las estrategias que
los harian menos capaces”. (Pogxewitz, 1992:211)
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Concebir la capacitacién como un conjunto de conocimientos o ‘contenidos’ (sélo) a
‘enseflar’ involucra reactualizar la constitucion alienada con el saber de nuestra historia
edu¢ativa. Porque supone que €stos son ‘transmisibles’, es decir, tienen un valor intrinseco,
ajenq.'a sus condiciones de produccion. Sélo asi es posible pensar su ‘neutralidad’ u opacar
su ‘arbitrariedad’, es decir, suponer su independencia (o persistencia) respecto de cualquier
‘institucionalidad’ en las précticés que lo originaron (probablemente académicas o
cientfﬁcas), en las que median su ‘transposicion’ (las politico-pedagégicas) vy,

fundamentalmente, en aquellas donde se pretenden tramar (las escolares).

Este esencialismo respecto del conocimiento, presente en la definicién de la capacitacién,
aun jmés alla de los criterios empleédos en su seleccidn, reinstituye la dualidad ureductible
de contenido (‘temas’ a considerar en la capacitacion, qué adquieren un caréacter central) y
forma (modalidad en que se desarrolle la ‘transmisién’ de estos ‘temas’). (Zuleta, Alonso,
Alonso Brd, 1997)'®

La relacién entonces entre capacitacidon y escuela no es lineal, sino controvertida. Creemos
que,:la concepcion de escuela en juego en las practicas de capacitacién no se expresa
lineahnente a través de los contenidos o ejes tematicos considerados expresamente respecto
de ella. Sino que, de forma mediada y compleja, estd particularmente presente en la
modélidad y el sentido que se construye respecto de la (des) articulacion de la capacitacion
con la institucionalidad escolar. Es decir, en la ‘capacidad’ (o incapacidad) que tengan estas
: poliiioas (declaradas portadoras de los cambios propuestos en las escuelas) de reconocer el
espacxo ‘escolar, de mterpxetarlo como un conjunto de practicas atravesadas por
cond101ona1mentos politicos, somales histéricos, institicionales y de trabajo particulares
desalfrolladas por sujetos con una identidad colectiva propia y un conjunto de

- representaciones y saberes legitimos en juego.

Por su par[e esta ‘incapacidad’ de las politicas de capacitaciéon de reconocer la dimensidn
» mst1tuc1ona1 de la escuela, no es sino una expresién particular del desconocimiento
o '_(expreso) de 1a politica educativa respecto de la institucionalidad deé ‘lo educativo’ en
| general Es dec1r de su caracter eminentemente politico y del papel estatal fundamental en
su mstxtucmn Lo que nos devuelve al plano estatal y su capacidad cierta de ‘instituir’

1 Dicotomia que desde nuestra perspectivé se vincula profundamente con aquella otra irreductible ya tratada
respecto de Ia teona y la practlca en educacxon
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relaciones sociales (asimétricas) y, en el caso de la reforma, a la desarticulacién del
esquema ‘de bienestar’ precedente hacia una rearticulacién social fundada en lo mercantil.

Miradas las cosas desde esta perspectiva, dificilmente la politica educativa 1efonmsta pueda

contener o ‘hacerse cargo’ de la institucionalidad escolar precedente, su negamon en

cambio la erosiona. Por esto, la actividad reformista también parece resultar en el
dislocamiento de la institucién escolar, de los sentidos, los significados y la tlascendencxa

social que la soportaban:

““La escuela estd suspendida’. (..) lo que pasa es que se suspendié la
narracién; los maestros, los profesores se sienten invalidados para seguir
narrando, y esto es muy grave. Porgue si se sienten invalidados para narrar 'y
dejan de contar, esta suspension es la interrupcion del relato y de la serie de
objetos, de simbolos y de rituales que constituyeron la escuela durante tanto
arios. De pronto, los chicos y los docentes y todos en la escuela pierden las
coordenadas de tiempo y espacio que organizaron desde siempre a la institucién
escolar. Esta si es una situacién donde la escuela estd suspendida. Dlgo
SUSandlda porque la escuela no se acabd a pesar de su desprestigio... No hay
ningun otro espacio, ninguna otra formaczon en la sociedad que pueda
sustituirla.”. (Puiggros, 1998:45)

Esta suspensién es producida (aunque no sélo) desde la politica educativa (en la ﬁéoacién y
exclusién del espacio escolar). Es expresion de aquella institucionalidad consohdada en el
pasado que se desarticula. El trénsito hacia una estructuracién mercantil parece ser un cauce

ya configurado desde la politica educativa aunque su concrecién cierta no es’hneal ni

definitiva; esta sobredeterminada también en lo pohtlco en la historia y en las px actlcas de'

los sujetos sociales involucrados con lo ‘educativo’.
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V.- La capacitacién docente en el aparato educativo

1.-“Los sentidos de esta ‘materializacién’

Enjéste capitulo avanzaremos un poco mas en la articulacion entre la politica educativa y el
sujéto docente, en relacion con el cambio escolar. Un avance que fundamentalmente tiene
por):‘_robjeto considerar como se van ‘materializando’ las politicas de capacitacion en el
apa;ato educativo y por lo tanto también la articulacién entre la politica educativa
revfb;rmista, la interpelacidn al sujeto docente y 1a institucionalidad escolar.

Seb‘tivrata de una direccion que, si bien, creemos, no subvierte los sentidos ya contenidos en
sus formulaciones iniciales tratadas, le agrega nuevas connotaciones y permite considerar
‘ esté articulacion en términos mas inmediatos y proximos a la experiencia de los sujetos
mvolucrados en estos lmeamlentos de politica (los funcionarios y los docentes,

Fr

especnalmente)

De todos modos, nuestro recorte privilegia claramente estos lineamientos (y sus sucesivas
redefiniciones en distintas instancias de administracion o pohtlca educativa en términos de
ambltos o jurisdicciones estatales). Es decir, no contiene sus implicancias ciertas en
tériminos de las escuelas y de los docentes. Desde nuestra perspectiva, estas implicancias
cor}%tituyen un problema tan relevante como el que queremos desplegar aqui respecto de la
poii’tica-educativa Pero, en cambio, demandaria un estudio en profundidad sobre espacios

mstxtumonales escolares smgulal es, focahzado en este penodo de ‘reforma’.!

ty -

! Un estudio en esta linea es por ejemplo, Svex dlick (2000); “La gestlon escolar como curriculum. El estilo de
la gestion y la responsabilidad ciudadana. Un estudio de caso”. Tesis de Doctorado. Universidad de Malaga.
En este trabajo se analiza las posibilidades de transformacién institucional desde la perspectiva e historia de
una escuela en singular. Especialmente interesante resulta ver como esta historia (en la que se encuentran
proyectos de cambio alternativos) se recrea a partir de los lineamientos de la politica educativa reformista
ocluyendo aquellos sentidos previos vinculados, mediadamente y desde diferentes dimensiones, a la
educacién en términos de democratizacién.
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Nuestro enfoque, mas bien, sélo adelanta algunas presunciones generales en este sentido o, |
en otros términos, concluye acerca de algunas ‘condiciones de posibilidad’ que provee _é
estos espacios los lineamientos de politica méds generales y su recreacién en;diferentes
instancias de administracidon. Es decir, las direcciones de la reforma no son aBéolutas ni
detemiman totalmente los cambios que se producen. Estos mas bieri" resultan
(contigentemente, aunque no azarosamente) del didlogo (o el conflicto y la disputé) con una
institucionalidad educativa precedente (las escuelas, el sujeto docente, la ‘diferentes
- - instancias burocraticas), desde sus configuraciones hegemdnicas o histéricamente
dominantes y desde sus capacidades de construir otras configuraciones altematwas,

realmente contestarias en uno o multiples aspectos.

El tratamiento previo respecto de las politicas de capacitacién -estuvo orieijtadb pQr
preocupaciones ‘estructurales’, es decir, por la ‘arquitectura’ basica de la anicﬁiacién de
estas politicas con la institucionalidad escolar y la subjetividad (social) docentzz Y, asu-
vez, de estas cuestiones en relacion con lo estatal (con los sentidos de su reforma y lo que

esto significa en términos de reforma social).

En los capitulos siguientes, st bien sigue presente esta perspectiva hay una preocupamon
particular por recoger algunos aspectos de la ‘materializacién’ de estas pohtlcas Esta
preocupacién se vincula con una perspectiva que presenta el plano de la politica y de la
administracién educativas como profundamente involucrados e, incluso, mﬁtuamente

constitutivos (Fernandez Lamarra, 1991b).

En este sentido, pensambs que abordar algunos aspectos de la ‘administraciéh’ de las
politicas de cabacitacién'implica avanzar también en la definicidn de éstas (aunque en otras
sucesivas instancias), porque esta ‘concreciéon’ mas ‘administrativa’ no deja de ser también
parté constitutiva de su configuracién; asi como, este desarrollo en el ‘aparato’ E{Jrocréfico
estd sobredeterminado por estas definiciones iniciales en las ‘instancias de pdli’gica

i
k]

educativa’ (en el sentido més acotado y frecuente de su acepcion). ' i
En este caso la perspectiva que abordamos debate con aquella (muy habitual y ‘iaersistéhtc -
en el tiempo) que escinde la politica piblica en términos de ‘deﬁmclon e

‘implementacién’, ‘decisién’ y ‘accidén’ o ‘valores’ y ‘hechos’(Oszlak, 1980). Una ﬁmdadaA

)
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en la posibilidad de ‘inteleccion’ de la politica publica en tanto ésta se concibe configurada
totalmente a partir de una direccién (politica) primera, univoca, que solo se ‘aplica’
- técnicamente (previendo sus posibles ‘desvios’ burocréticos). Es decir, la politica publica
se considera totalmente contenida en esta primera definicidn; lo que deja al aparato
‘burocratico o su administracion como un mecanismo (més o menos ‘sofisticado’, ‘creativo’

0 ‘tortuoso’) de ejecucion.

Como sefialamos inicialmente, entre nuestros supuestos de partida, el aparato burocratico es
_ considerado como una estructura de ‘arenas’ conformada en el tiempo y atravesada por el
conflicto intraburocratico. Este a su vez es expresion de la articulacién social conflictiva

provista por el estado que se materializa en su aparato.

Un 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 burocrético; intereses que frecuentemente se articulan (Brown y Erie,
1984). Su configuracién a partir de intereses mas mediados que atienden al desarrollo del
conjunto social o del sistema cépitalista en tanto agregédo o totalidad (que incluye la
regulacién y la atencion a sectores subordinados) tienen mas bien un lugar ‘residual’:

“La burocracia [analiticamente] puede asumir tres roles diferentes:1) un rol
sectorial, como actor ‘desgajado’ del Estado que asume frente a éste la
.. representacién 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 econémicamente dominantes, y 3) un rol ‘infraestructural’,
proporcionando los conocimientos y energias necesarios para el cumplimiento
de fines de interés general, habitualmente expresados en los objetivos formales
“del Estado”. (Oszlak, 1984:285)

La configuracién del aparato estatal es una ‘zﬂqUimia’ de estas tres direcciones, pero que no
se {:onﬁgura caprichosamente sino desde la disputa politica (y su resultado puede ser mas o
méhos contingente) en un escenario de intereses conflictivos y contradictorios.

Por su parte, la geologia particular que adopta también es resultado de una historia, de la
intieriorizaci(’)n de sucesivos conflictos sociales a partir de las implicancias ‘administrativas’
de ilas continuas tomas de posicién del estado (en términos de ﬁoliticas) para su resolucién.
'Noi‘ es resultado de un disefio racional, de una diferenciacién estructural y una

especializacion funcional (Oszlak, 1984).
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Por esto la definicién de una politica publica (en nuestro caso la capacitacién d:dcente en la
reforma educativa) en tanto expresion particular de la toma de posicién del estado (frente a
una cuestién socialmente problematizada, como el ‘cambio educativo’o el ‘cambio
escolar’) no sélo tiene implicancias sociales (en términos de la erosion de unai “educacién
publica’, concebida como ‘derecho social’ del conjunto de la poblacién, tal como se
presentaba en el pasado) sino al interior del propio aparato estatal. Por otro lado, esta
intervencién involucra decisiones de diversas agencias en el tiempo y por lo‘fanto no es
univoca, ni de una vez y para siempre, ni homogénea ni permanente, Inclusd puede ser
contradictoria ¢ involucrar que diversas instancias entren en conflicto a partir de ella.
(Oszlak y O’Donnell, 1982). ' g

Nuestra aproximacion a esta materializacién de las politicas de capacitacion es sélo parcial.
No recoge la complejidad (histdrica y politica) realmente involucrada en esta ‘concrecién
administrativa’. Slo presenta algunas sefiales e indicios de estas alteraciones y conflictos®
de manera que esté presente en nuestro anélisis como un plano diferencial (pero
profundamente ligado y coconstitutivo) de estas primeras definiciones ‘poiiticas’ mas

estructurales en los enunciados generales de la politica educativa nacional.

En nuestro analisis, este nuevo plano buxocxatlco a considerar se dehnea en Ias
preocupaciones previas, es decir, estd onentado a desplegar la nueva concepcmn “de
escuela, presente en la reforma educativa, a pamr de las politicas de capacxtamon En este
caso, focalizando la forma en que se orgamza y (algunas) de las maneras en que se
desarrolla a través de experiencias puntuales en diferentes 4mbitos y Jurxsdlccxones Este
nuevo recorte: retiene como ejes los ya considerados en el capitulo prev1o que
concepciones estin involucradas en esta organizacion y en estas experiencias respecto de la
institucionalidad escolar y, entonces, también respecto del reconocimiento de los docentes
como un sujeto social. ‘

En este capitulo, a continuacidn, trataremos la: configuracién en 1994 de una instanlcia
burocrética particular (resultante de esta toma de posicion estatal particular réspecto del
Acamblo educativo), la Red Federal de Formacxon Docente Continua. Maés adelante la
‘orgamzacwn de la capacitacién y el desarrollo de actividades puntuales durante 1994 1996

? Estas se presentan en el capxtu]o correspondiente a la polmca de capacitacion en la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires, H :
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en fa, entonces, Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires (es decir, mientras esta

Ciudad mantenia su pertenencia a la jurisdiccién nacional).

En ljos capitulos siguientes, en cambio, la ‘distancia’ (o mediaciones) respecto de la politica
nacional aumenta. Uno esta dedicado a las politicas de capacitacion de la Ciudad de Buenos
Ah‘és, pero una vez que adquiere autonomia a partir de 1997. El siguiente, en cambio,
diré;tamente refiere a un ambito no estatal, el Consejo Superior de Ensefianza Catdlica.

Est_ei seleccién supone que se trata de ambitos histdricamente significativos para la

formacion docente en el campo educativo estatal y privado, respectivamente.

2.- La Red Federal de Formaciéxi Docente Continua (RFFDC)

%
Como ya mencionamos, las politicas estatales tienen implicancias también en el interior de
su aparato en términos de unidades y procesos burocraticos que provocan rearticulaciones
honzontales y verticales:

.+ “Estos efectos verticales suelen producir ‘cristalizaciones institucionales:
i\ creacién de aparatos burocrdticos o adjudicacién de nuevas funciones a
organismos preexistentes que queden formalmente encargados del tratamiento
de la eventual resolucién de la cuestion o de algunos de sus aspectos,
superponiéndose, generalmente (y, por lo tanto, estableciendo una relacion
ambigua y frecuentemente i conflictiva) con otras burocracias formalmente
; especializadas en otros aspectos de la cuestion o en otras cuestiones
cercanamente ligadas a la que incumbe al primero.” (Oszlak y O’Donnell,
1982: 96):

En Z-fes’ce caso, la politica de capacitacién en la reforma genera una unidad propia,
espéciﬁca.B Se trata de una ‘cristalizacién institucional’ por agregacién en un marco de
ajuéte y reduccion del aparato estatal. Ya nos referimos previamente a como la reforma
estatal no podxa ser interpretada llanamente como una ‘reduccion estatal’. Incluso, si bien
esta categona es correcta en términos generales de aparato, la actividad estatal reformista

' tamb1en se expxeso materlalmente en la creacién de nuevas agencias o unidades. La

RFFDC es un clalo cjemplo en este sermdo

3En f'jcsté’t_rabajc') no nos deteﬁdremos’especialmente en los ‘reacomodamientos’ verticales y horizontales que
se producen ( respecto de otras unidades o agencias) en el ambito ministerial. Sin embargo, algunos aspectos
de estas relaciones son considerados mas adelante, en el capitulo referido a la jurisdiccién auténoma de la
Ciudad de Buenos Aires. Nuestro propdsito aqui estd limitado a sefialar en que medida esta materializacion

it
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Su creacion estuvo institucionaliza directamente a través de una ley nacional. En la Ley
Federal de Educacién (art. 53) se prevé la organizacion de una “red de formacidn,
perfeccionamiento y actualizacién” de docentes y no docentes del sistema :_éducativo
nacional. Su promocién y organizacion recae sobre el ministerio de educacién nacional
pero requiere de acuerdos previos en el Consejo Federal de Cultura y Educacidn. o

Posteriormente a la sancién de la ley, en resoluciones de este Coﬁsejo (32/93 y _36/94), se
definen las “alternativas para la formacién, el perfeccionamiento y la capacitacién
docente”. En este caso, el significante ‘actualizacién’ originaﬁo de la ley se despléza al de
capacitacidn docente. (Como ya sefialamos, ésta va cobrandoun PESO progresivo ﬁ)inculado
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 ‘formacién’). : -

En estas resoluciones iniciales del CFCyE, documentos base para la creacxon y
organizacién de la Red, se delinea su objeto en un sentido amplio, como la “formacmn
docente continua”. Esta, a su vez, se define a partir de diferentes modalidades de
formacién: la “formacion de grado” (o formacién inicial), el “perfeccionamiento docente en
actividad” (la capacitacién generalizada para todos los docentes, en los sentidos ya
considerados), la “capacitacién de graduados docentes para nuevos Toles profesmna]es

(aquellos vinculados a los cambios de la estructuracion del sistema en ciclos y mveles) y la
“capacitacién pedagdgica de graduados no docentes” (para aquellos graduados
universitarios o terciarios que no cuentan con un titulo de acreditacién ‘docente’).f’; |

‘ministerial’ conlleva continuidades respecto de los enuncxados generales de reforma en matena de

capacitacion.

* RFFDC- Documentos para la concertacién- Serie A N° 9. MCE, 1994 (y Res. N°32/93 y 36/94 del CFCy
E)..
Cada una de mstancxas refiere con mas precision a:

a) la formacién de grado, aquella que otorga la acreditacién profesional docente y se lleva adelame en B

instituciones de “formacion” en sentido estricto. i
b) perfeccionamiento en servicio, como la capacitacion docente en el sentido mas extendldo generahzado y
predominante que va a tomar posteriormente la actividad de la red.
¢) capacitacién para nuevos roles profesionales, referiria a- aquella que se debe adquirir consecuencxa del
cambio curricular y estructural del sistema (especialmente para el tercer ciclo de la EGB yel Pohmodal)

e) capacitacién pedagégica de  graduados no docentes: ésta tendria como destinatarios; ’profesores
universitarios ( o técnicos terciarios) en alguna disciplina con titulos no docentes que se desempenaban
fundamentalmente en el nivel medio. ,




En realidad, este espectro de modalidades, resulta de un criterio dificil de determinar con
exaétitud. Estas parecen definirse de acuerdo al ‘destinatario’ (su condicién respecto al
cambio de estructura, respecto de su titulacion, etc.) pero, por otro lado, varias modalidades
pueden recaer sobre uno sélo. Esta ‘indefinicién’ (o, mas bien, redefinicién permanente)
parece dar cuenta, por lo menos en una primera aproximacion, de un escenario complejo,
res;ﬁecto del intento de ‘materializar’ la politica de capacitacidn, especialmente, en relacion
con ganar precision en el tipo de interpelacion (a los docentes) que quiere construir la

pohtlca reformista. _ .

‘Se trata de un tipo de or oamzac1on que, atn en los enunciados, resulta poco ‘naturalizada’,
es bastante incierta’. A excepcmn del caso de la formacién de grado (inicial), los términos
de perfeccmnannento actualizacién o capacitacion tienen un sentido indiferenciable,
bastante extendido. Es decir, aparecen como singnificantes ambiguos que en los distintos
ddcmnentos requieren ser explicitados, atados a significados ciertos (incluso,
océsionalmente, se presentan con sentidos disimiles).

En principio, podria afirmarse que en la “formacién docente continua” convergen dos
sentldos claros, e] de formacién inicial y el de capacitacion, que se rednen en uno unico y
este permanece relativamente abierto, tensionado entre ambos. Desde nuestra perspectiva,

esta cuestién es central en el andlisis de Ia ‘concrecién’ de estas politicas.

~Ya mencionamos en el capxtulo previo como la capacitacién resultaba ser un foco
pamculalmente importante para abordar nuestro problema respecto del cambio escolar. Y,
esto, por dos motivos. En primer lugar, porque la relacién politica educativa/ docentes se
establecia con un sujeto-ya constituido como tal formalmente (que habia atravesado y
ac_féditado la formacién inicial) y, en segundo lugar, porque se lo interpelaba desde su
adScripcién institucional laboral en el espacio escolar. También mencionamos como los
lmearmentos que se conﬁorumban en la reforma, resignificaban esta capacitacion. Esta
vquedaba linealmente ligada a ‘aprender’ determinados ‘contenidos’ (curriculares u
01 gamzacmnales o de ‘conducci6n’), perdiendo esta adscripcion institucional y este
1econocnmento como sujeto ya conformado. Y, entonces, retrotrayendo las ‘condiciones
) bas1cas de la capac1ta(:1on alas de la ‘formac10n inicial’.

En este sentido, la definicién- del objeto de la Red en términos de ‘formacién continua’
involucra la pennanen01a de esta cuestién como una tensién. La necesidad de explicitar la
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‘continuidad’ de esta formacién parece evocar el sentido de capacitacién en tanto mstan01a
‘posterior’. En alguna medida, remite a un didlogo de la politica educativa con fun sujeto
docente ya constituido y reconocido. Pero, sin embargo, en esta ecuacién aquella
‘formacién’ primera tiene preponderancia: es una formacién que se COntinﬁa es
permanente, no involucra limites entre un ‘antes’ y un ‘después’ y, entonces, no deja cabida
cierta a la™‘capacitacién’, en el primer sentido mencxonado ; ‘

Es decir, en la configuracién de la Red, esta cuestién permanece abierta. Tal v'"e'z con"el
propdsito de no abandonar expresa y publicamente aquellos significados de la capac1ta01on
mas cercanos a la tradicién gremial, en términos de ‘derechos’, de movilidad en la carrera
(escalafonaria) y de una mejora progresiva en sus condiciones de trabajo. Tarnblen - para no
excluir manifiestamente el sentido involucrado en el concepto (muy consonante y
generalizado unas décadas atras) de educamon permanente’, que re1mte a la
democratizacién de la educacién, en términos generacionales. En este caso, en partlcular
respecto de un saber ‘educativo’ que, desde politica sindical més reciente, se con31dera
necesario restituir para el magisterio, es decir, que no debe residir excluswamente en los
‘expertos’ externos, que ocupan mds bien cargos en la administracién o en las mstanc1as
politicas. Podria afirmarse que también hay un reclamo sindical en este sentido, a txaves de
la demanda de capacitacidn, que opera (en alguna medlda) en esta definicién de la Red 5

Aunque, desde nuestra perspectiva, si bien la ‘for'macién permanente’ se ha nafﬁralizado

para la mayoria de los campos profesionales, creemos que en los enunciados de la pohtlca
reformista respecto de los docentes (donde esta condxcxon de ‘profesional’ es: mas que'

dudosa o, incluso, inapropiada) se encamina directamente a poner en cuestxon su

VCOnStltUCIOIl Suspende su carécter de sujeto pIeno constituido, dotado de legltlmldad Es

un docente no interpelado como tal, porque siempre requiere de otros pasajes posterlores,
diferentes respecto de su primera formacién (aunque similares en el tipo de interp‘elaci()n)'

. para constituirse totalmente. Creemos, entonces, que esta homogeneizacién de sxgmﬁcados

(formacién inicial/ capacitacién) es dificil de consohdar 0 estabilizar porque lo que subyace
es esta cuestlon conﬂlctxva del (no) reconocnmento

5 Este es uno de los sentidos que podrian explicar la 1mc1a1 presencia de los sindicatos oposxtores a 1a
reforma en la estructuracién de la capacitacién que provee (y financia) la Red. :

6 Curiosamente, en algunos documentos, para asegurar la ¢laridad del sentido del texto se debe recurrir
implicitamente a la distincién entre formacién docente (de grado) y formacién docente contmua
(capacnacxon) a pesar de habersc deﬁmdo ésta como un sxstema unico. . £l




Por su parte, esta formacién ‘permanente’ (que no fija limites) parece reforzar el cardcter
absoluto de la capacitacion desplazandola hacia un plano ‘ideal’, ‘abstracto’ de la
foﬁﬁacién futura sin una ‘frontera’ cierta. En este sentido, no requiere reconocer las
préf:ticas efectivas (experiencias y saberes) ni los espacios institucionales de trabajo. El
‘pasado’ y el ‘presente’ quedan opacados en la proyeccion de un ‘futuro’ ideal
incondicionado.

Aunque cabe aclarar que, simultdneamente, el significante ‘capacitacién’ tiene oOtra

resignificacién (aunque menos central) en el marco de la Red. Adquiere un sentido

instrumental, de gestidn técnica, z{similada a la eficacia del mundo productivo, que permite
‘regonvertir’ o ‘reciclar’ los recursos humanos. Desde este plano también se desdibuja la
subjetividad docente ya que es asimilado a un ‘recurso’ (‘flexible’) mas. La practica de este
sujéto, sus sentidos vinculados a experiencias del mundo del trabajo y, muy especialmente,
a la institucionalidad escolar (y, ‘por lo tanto, -a condicionamientos histéricos y politicos
estructurales) desaparecen también.

Aéf, la Red queda constituida como un nuevo espacio munisterial (dependiente de la
Sécretaria de Programacion y Evaluacién Educativa) que atiende a la reforma educativa en
relécio'n con los docentes: su foi‘macién de grado y cualquier otro tipo de ‘formacion’
(actuahzacmn perfeccxonamxento o formacién - docente de profesionales, en términos
generales) Es decir, queda deﬁmda como un area ministerial de nuevo cufio a la que le
cabe intervenir en esta constltucxon ‘continua’ del sujeto docente. Esta constitucién se
coricibe en el sentido restrmgldq del término ‘formacién’ que, como ya sefialamos, se
ho';:rxogeneiza linealmente a la formacién inicial. A veces, también, esta formacién
‘réﬁmdante’ serd interpretada mecanicamente como ‘reciclaje’ en términos dé recursos.
Intérpretaciones ambas (ahora, ‘materializadas’ en una ‘agencia’ estatal singular con un
propdsito definido) que, de una u otra manera, involucran la pérdida de la institucionalidad
edxécativa y escolar y de los docentes en la construccion de esta ‘refundacidén’ porque,
jusitamenté, ambos ‘deben ser’ objeto de esta transformacién ‘radical’:

“La declamada obsolescencia de los saberes docentes que justificarian la
‘existencia de la RFFDC y la definicién de nuevos Contenidos Bésicos Comunes
se instala sobie una dindmica laboral cuyos efectos mds notables son el
impedimento de espacios institucionales para reflexionar colectivamente sobre
las prdcticas pedagégicas(...)” (Imen, 2000:5)
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Por su parte, la configuracién burocratica de la Red tiene caracteristicas propias dé la etapa
de reforma estatal. No se trata simplemente de una nueva unidad que se incé)ipora al
aparato burocrdtico preexistente. Su estructuracién es cualitativamente difereflite y en
alguna medida opera ‘dislocando’ la preexistente del sistema (configuracion, por otra parte,
ya profundamente alterada por los procesos de descentralizacién). "

Este dislocamiento ‘burocratico’ al que aludimos, por 1o menos en materia de capacitacién
y formacién docente, se produce en dos direcciones solidarias: la actividad estatal en este
-campo se desregula (dispersa y diversifica) pero, simultdneamente, se centraliza sobre

patrones fijos (que son controlados y asegurados nacionalmente).

Ambas tendencias simultdneas remiten nuevamente al ‘transito’ hacia una estructuracién
mercantil, vehiculizada desde la propia configuracion del aparato estatal. Ya mencionamos
en el capitulo previo como ambas direcciones eran identificables respecto del camblo
curricular (la construccién de un curriculum nacxonal la autonomia escolar en esta materxa

y la evaluacidn centralizada).

En este caso, la organizacién de la capacitacién docente y su materializacién en una unidad
burocratica espec1ﬁca adquiere un sentido consonante. Es decir, no solo se trata de
determinar las ‘sustancias-contenidos’ que configuran en proceso de aprendlzaje de los
alumnos, para que la educacién se presente en términos acotados, Iiﬁeallnenté
aprehensibles, con una naturaleza especifica y predeterminable, asimilable a la pfdduccién
de cualquier otro bien. La propia capacitacién docente se organiza sobre una estructuracion
equivalente para que ella también pueda cambiar de naturaleza. Y esta condicién requiere
entonces procesos de desregulacion y sobreregulacion: su determinacién univoca; preciSzi,
restringida (desde lineamientos centrales); 1a alteracién de cualquier aspecto precedente que
la caracterice como ‘mohopélica’ ( respecto del estado en general o de determinadas
unidades y agencias burocraticas que tuviesen competencias especificas o exclusivas sobre
esta actividad); su multxphcacmn diversificada (desde variadas agencias ! estatales
organiiaciones, instituciones 0 empresas) y el control centralizado sobre estas(; ‘ofertas’,
para régular su relacién competitiva.

Este cambio de naturaleza puede también, entonces, 1dcnt1ﬁcarse en términos de

configuracion burocritica. Por un lado, la Red guarda una estructuracion ‘honzontal’
particular que construye esta ‘desregulacion’. Esta conformada por una ‘cabecera nacional’
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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

capacitacién docente sino, mas bien, como un “sistema de informacién” o un “marco

organizativo” a partir del cual se promueve y contiene (como totalidad) esta ‘deseable’

~ diversificacién. Es decir, tiene un objetivo limitado a la gestion de la informacion, su

distribucién e intercambio entre cabeceras. No llega a constituirse, ni se lo propone, en una
inStancia intejurisdiccional de acuerdo y definicién de prioridades o articulacién de
alternativas y orientaciones de alcance nacional.’” Esta horizontalidad, mas bien, apunta
directamente a la ‘flexibilizacién’ de la actividad burocratica en esta materia, en las
diferentes jurisdicciones y ambitos.

Por otro lado, estas funciones de conduccion y definicidn no son inexistentes en la Red sino

que estén concentradas en la cabecera nacional, con una previsible preponderancia. Esta no

- s6lo asegura el adecuado funcionamiento de la Red como soporte (esta comunicacién

‘horizontal’ que toma factible la multiplicacién y diferenciacion de propuestas), sino que
provee del financiamiento y desarrolla los acuerdos sobre lineas prioritarias u orientacién
de las actividades. Ademas, en correspondencxa con este financiamiento, evalia las

ofeﬂas

El.ministerio de educacién nacional, como cabecera central, no realiza directamente
actividades de capacitacién (salvo asistencia a equipos técnicos, a pedido de las
jur_isdicciones)g; la desarrollan exclusivamente los ministerios provinciales y la Secretaria

7 Réd Federal de Formacién Docente Continua. Documentos para la concertacién- Serie A N°9. Secretaria de
Programacion y Evaluacion Educativa. MCyE, mayo 1994.
8 Estas funciones se definen en los docementos oficiales en los siguientes términos:
":“Las lineas de intervencién de Ia2;cabecera nacional se refieren a acciones de coordinacién, de
- asistencia técnica y de financiamiento de las operaciones en el marco de la RFDC. Las acciones de
coordinacién estin vinculadas coniel funcionamiento mismo de la Red y con desarrollo de los
~‘acuerdos sobre prioridades y orientacién de las actividades. Las acciones de asistencia técnica se
realizan a solicitud de las jurisdicciones y se refieren al apoyo para la formulacién de estrategias, la
. formacién - y capacitacién de los equipos técnicos de las provincias en 4reas especificas y el
' seguimiento de las acciones. Las acciones de financiamiento se realizan mediante las convocatorias
para la presentacién de proyectos vmculados a las prioridades fi nancxables e implican el monitoreo y
- control de la calidad de las ofertas que se financian”.
“Criterios Generales de Organizacion”.'Red Federal de Formacién Docente Continua. Programa Nacional de
Perfeccionamiento Docente. MC y E, noviembre 1994,
? Esta asistencia técnica se desatrollaba desde el Programa Nacional de Gestién de la Capacitacion Docente
que se desarrolla en el marco de la Red. “Este programa tiene un fuerte componente de gestion, apoyar el

‘despliegue de Ia gestién provincial de la capacitacién: control de calidad de los proyectos, asistencia técnico-
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de Educacién del GCBA (antes MCBA) que deﬁqen su particular ‘estr;itegia’ ehl el marco
del principio de “descentralizacion operativa™’. Esta conlleva establecer, ‘sobre esa
‘horizontalidad’ declarada, la demarcacion entre Ia instancia central (el ministerio nacional
que define los lineamientos y controla su aplicacién) y las diversas instancias operatwas

que se avienen a ellos y, por lo tanto ‘operacionalizan’ la capacitacién con modahdades
diferenciales y diversificadas.

A su vez, la actividad jurisdiccional no necesariamente se disefia y desarrolla desde los
- .0rganismos 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.

Los criterios, nacionalmente establecidos, para facultar este tipo de entidades ‘se limitan
_vagamente a: ) : s

“(...) organizaciones gubemnamentales 0 no gubemamentales nacxonales 0
internacionales cuya actividad y/o producczon constituyan un szgmf catzvo
aporte para la formaczon docente continua”.

Es decir, esta desregulacién de la actividad estatal se produce en varias dimensiones
simultdneas: en la relacién nacién- provincias (donde la primera se despreﬁde de la
prestacién, promueve la diversificacién y asume su regulacién desde la. cabecera

nacional’), al interior de éstas respecto de las areas ya conformadas con competenmas

especxﬁcas (a las que, como minimo, se le yuxtaponen las ‘cabeceras locales) en la :

incorporacién de otras agencias o instituciones estatales (mdependwntemente de su

Junsdxcmon y su articulacion burocratica con las agencias de la administracién educatlva)

i

pedagégica. Pero el gje central es el apoyo a la gestién provincial”. Tomado de una entrevista reahzada a an
Lopez, corresponsable del programa, realizada por MM y RF. Marzo de 1997.
En este sentido, vale la pena aclarar que el Programa Nacional de Capacitacién en Oroamzamon y Gestién
para Equipos de Conduccién, también entonces dependiente de la Direccién Nacional de Formacién,
Perfeccionamiento y Actuahzacxon Docente, desarrollaba duectamente capacitacion pero restnngada al mvel
de la supervisién,.
1o Reunién Nacional de Cabeceras Junsdxccxonales RFFDC Programa Nacional de Perfeccxonamlento
Docente. Criterios Generales de Orgamzacwn MCy E, noviembre 1994. S
1 Res N°32/93 CFCyE
En la documentacidn relevada (Res. N° 32/93 y. N°36/94 del CFCyE) no aparece ninguna explmtacmn de
criterios que permitan evaluar el caracter ‘significativo’ del aporte. Cabe aclarar, que en el caso de
instituciones que se acreditan para la formacién docente de grado, los requisitos estdn exhaustivamente
discriminados. Finalmente, es importante tener presente que la acreditacion en la Red para las umversxdades
i nacxonales es aut01nat1ca :
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Y, mas clara y visiblemente, en la mtloducmon de organizaciones o0 empresas = no
estatales

»As'i’! la ‘materializacién’ de la politica de capacitacion reformista en el~apafato 'estatal
subv1erte la estructuracién burocrahca previa en vistas a ir configurando una ‘oferta’, en
sentldo estricto (es decir, equ1valente ala de bienes en el mercado). La capacxtacmn
docente debe cambiar cualitativamente; este glro estatal erosiona la modalidad antes
predommante (la capacitacidn docente como una actividad propiamente estatal que se
rna?tl‘enahza en agencias articuladas verticalmente con competencias exclusivas) y, en tanto
e'st;éi aparecia instituida en el aparato, también disloca la configuracién burocritica
prééedente. Se trata de desregular la practica burocratica, eliminar cualquier aspecto que la
presente ‘monopdlica’, diversificarla en el tipo y alcance de las propuestas (aunque,
simhlténeamente, otorgarles un caracter equivalente), establecer relaciones competitivas y,
por:otro lado, fnanciarla, controlarla y definirla externamente. La creacién y organizacion
de la Red involucra, aunque con énfasis diferenciales en su actividad cierta en el tiempo,

todos estos aspectos.

Pa%ailelamente, esta ‘materializacién’ estatal de una ‘oferta’ (a través de la Red) se
desarrolla sobre la conﬁcruraci()h de una ‘demanda’, como contracara coconstitutiva
md1spensable Esta se genera, tambxen estatalmente a partir de establecer nacionalmente la
COIIdlClOI’l obligatoria de la capamtacxon en servicio. Se determina como requisito de
pelmanenma en el cargo, ﬂJ_andQse una cantidad de créditos de capacitacién que debe

completar en pocos afios toda la planta docente, de direccién y supervisién'

La RFFDC puede considerarse entonces como una cristalizacién 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’)
edx;icatiVo, en lo que hace especificamente a la ‘formacién continua’ de los docentes. En

12 En relacién con estas tltimas, cabe aclarar que la existencia de instituciones de capacitacion docente, no

oficiales con habilitacién ministerial, es previa a la Reforma. Esta capacitacién estaba vinculada a la

movilidad en la carrera (y su correspondiente valuacion 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 capacitacién oscila entre las 170 (34 créditos) y las 200 (40

créditos). Y se fija como periodo de cumplimiento entre 1 y 3 afios. Es importante tener presente la Red

comienza a funcionar efectivamente a partir de 1995.

Reunién Nacional de Cabeceras Jurisdiccionales. Criterios generales para el desaIToHo de iniciativas de

capacnacxon de personal docente, directivo y de supervision para la aplicacién de la Ley Federal de -
_ Edugacxon. MCE, noviembre 1994. '
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este nuevo recorte también es posible identificar lés bases de una estructuracién};rhercaﬁtil‘
provistas por el estado: oferta, demanda, coxnpeténcia y regulacién. Construcéibn que se
desarrolla a través de la capacidad de instituir del estado y, mas evidente e mmedlatarnente
a través de su propxo ﬁnancmmxento (aunque sostemdo en el crédito externo)

Cuando tratamos la configuracién de estas coordenadas estructurales en -I;a: politica'
curricular ya sefialamos como ésta aparece imposibilitando la adscripcién institué:i@nal dela
capacitacion (en tanto camino indispensable para operar sobre la institucionali_dad de la'_sv
escuelas). La exterioridad (respecto de las escuelas) y la exclusién del sujeto docé'nte en las
politicas de capacitacién también pueden identificarse en el examen de la _estructi_;ra_cién de
la Red. | : D
En principio la ‘flexibilizacién’ de la practica buxocranca de capacitacion, en vistas a
conformar una ‘oferta’, genera un conjunto muy. heterogeneo de propuestas, p’ ducidas
desde distintos intereses, preocupaciones y ambltos En su mayoria, y prev151blerhente

distantes de las practicas cotidianas docentes y las COI’ldlClOIlCS mstltucmnales de su trabaJo

A su vez, la condicién extra escolar de su desarrollo (por fuera de sus tiempdé y de su
espacio) la constituye en una préactica que profundiza esta heterogeneidad y diversv_iidad. Esta
atenta contra cualquier tipo de definiciones y direcciones precisas, entre las que 'él ancl.aj.e
institucional y la singularidad de las condiciones particulares de cada espacio escolar se
torna inabordable. ‘ '
Mas allé del requisito formal de inscripcién de estas instituciones ‘oferentes’ en C_i Registro
Federal de Perfeccionamiento y Capacitacion Docente (directamente en la"':;'cab@cé_ar‘a
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 ‘evalien’) esta centrifugacion y dispersién.'*
Por su lado, la construccién de una ‘demanda’ requiere que, en tanto tal, ésta sé jconﬁgure
en términos individlales, lo que profundiza ain més la desarticulacién respecto de la
institucionalidad escolar. La organizacién de la Red se conﬁguré desde esta condicién

' Este registro, informacién basica que circula en la Red, constituye un requisito excluyente para contar con
el financiamiento de los proyectos de capacitacién. A su vez, la financiacién es otorgada a partir de
convocatorias a estas instituciones registradas en las que se definen orientaciones generales a seguir (formato,
circuitos, temas, modalidad, duracién). :
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individual de la capacitacidn, es una ‘formacién personal’ equiparable en todos los sentidos
a la formacién ‘inicial’. Cada docente esv el responsable (o, en los términos de los
documentos oficiales, el ‘beneﬁmarlo) de completar la capamtacmn 1equenda En este
,encuadre se -espera que seleccione del multlple conjunto de propuestas aquella que le
resulte conveniente, pxobablemente en horarios, dedicacién o cercania, dado el diseiio
“ﬂex1ble” del sistema, 1ndependlentemente de la su pertenencia institucional — laboral.

“[En relacién con el horario extra escolar de los cursos de capacitacién] En el
caso concreto de esta capacitacion [la necesaria para la implementacién de la
reforma] el gobierno nacional estd 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
i? todo esto, y recibe la capacitacion, que ademds le queda como capital para el

futuro Yy 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
diri¢ccién o supervision, donde la capacitacién expresamente se presenta como un
_‘reeinplazo precario’ de una formacién inicial especifica que deberfan tener (lo, a su vez,
los define particularmente ‘carentes’ respecto del conjunto docente).

Estbs cargos nunca involucraroné (ni involucran) una formacién de grade especifica. Su
formacién es comun con la de los restantes docentes. Es decir, el desarrollo de la carrera
docente desemboca en cargos dlI‘CCUVOS y de supervision. Esta modalidad supone,
tac1tamente que se trata de funcmnes que requieren de saberes construidos desde el trabajo,
que estan involucrados en la moyxlxdad de la carrera docente y que no implican una
constitucion ‘profesional’ (diferencial de la formacién docente). Sin embargo, las politicas
de la reforma parecen sobreimponer (y disciplinar) en una nueva direccién:

“En el futuro habra una carrera especial de ‘directivo’, para la cual habrd que
reunir una serie de condiciones, entre las cudles entraran estudios especificos.
Ahora, en la transicion, cada directivo actual, si acredita el circuito de
capacitacion que se requiere, seguird dirigiendo la escuela” (Aguerrondo, en
Mérega, 1995).

En la estructuracién de la Red esta constitucion diferencial se expresa en la determinacion
“de ‘circuitos’ de capacitacion segun el ‘rol profesional’. Se definen especificos para
directivos (F) y para supervisores (G).1

1% Si bien aparecen como circuitos diferentes (F y G) los contenidos fijados para ambos son comunes: “(.)a)
Marco analitico de Ja Institucién Escolar; b)Organizacion y registro de la informacidn. Gestidn
presupuestaria; c¢) Gestidn curricular, planificacién y . evaluacién institucional; » d) Relaciones
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Los diferentes ‘circuitos’'®

(o ‘tipo’ de conjunto de cursos) en los que se segmenta Ulé |
‘oferta’ y la ‘demanda’ de la capacitacién (en tanto direcciones claras y espemﬁcas que se_ |
instituyen centralmente en toda la configuracién de la Red) tampoco reﬁeren a la
institucionalidad escolar, el eje nunca es el espacio institucional smgular y el colectwo
docente que lo configura. Por el contrario, esta segmentacién se realiza de acuerdo ala
nueva estructuracién (en ciclos y niveles) que introduce externamente la reforma educatwa,
en términos de ‘contenidos a aprender’ por parte de los docentes en determinada cantidad
de horas. ' : .
Estos lineamientos generales de la estructuracion ‘académica’ del sistema se traduiﬁen, enla
interpelacion 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 definida &esde laS
instancias de politica y no en su insercién en una institucionalidad educativa y escolar
histérica y politicamente delmeada (ni, mas modestamente en la confonnacmn de un
espacio escolar particular) '

Inicialmente las primeras experiencias de capacitacién de la Reforma (desaxrollzi_das en la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires) refieren a los dos ejes de ‘reforma’ ya
tratados, el curricular y el institucional. Posteriormente (cuando la Reforma gana en alcance'
nacional) se desdoblan en diferentes ‘circuitos’ que siguen manteniendo una u otra
impronta. El caso de los mencmnados para directivos y supervisores (F y G) mcluyen Ios
lineamientos propios del camblo en los ‘modelos institucionales’ , ya considerados, y tienen
una carga horaria comparatwamente mayor. Los cinco restantes (A—D) reﬁeren
directamente a lo cumricular, la determinacién de los contenidos basicos y comunes

deﬁmdos centralmente, para cada uno de los nuevos niveles y ciclos correspondlentes K

Por su parte, la estructuracién de la capacitacion en las instancias jurisdiccionales no parece

alterar en forma sustantiva las direcciones bdsicas de la organizacién ceritralmente

interinstitucionales y con la comunidad”. Cada una de estas tematicas debe certificarse con 10 credxtos (50
horas de capacitacién). La dedicacion total, entonces, es de 200 horas reloj.

' Los circuitos de capacitacion definidos son sicte: Oferta para docentes de nivel inicial (A), para docentes de
nivel primario para el 1* y 2* ciclo de la EGB (B), para docentes de nivel medio a desempeiiarse en el 32 ciclo
de la EGB (C), para desempefiarse en el polimodal (D), oferta para docentes de los institutos de formacién
docente (E) y para directivos de todos los niveles (F) y supervisores (G). Reunién Nacional de Cabeceras
Jurisdiccionales, Criterios Generales para el desarrollo de iniciativas de capacitacion del personal docente,
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establecida a través de la Red. Estos requisitos tematicos y de duracién (fijados en la
instancia nacional) generalmente solo se complementan con otros menores en las
convocatorias jurisdiccionales. Estos estdn referidos, por ejemplo, al formato particular de
los cursos o a propuestas de secuencias de contenido. Es decir operan dentro de los mismos
caﬁc‘;es ya'construidos centralmente, lo cual colabora en su consolidacion y reproduccio’n.17

Es _Edecir, el tipo de intervencién que se realiza desde las instancias burocraticas que
promueven la capacitacion en las jurisdicciones (cabeceras de la red) hacia aquellas que la
llevan adelante (instituciones ‘externas’ acreditadas) parece ser una intervencion dirigida a
asegurar una ‘transmision’ de ‘conocimientos’ suponiendo que estos ‘contenidos’ portan un
valor absoluto en si mismo. En este caso, este caracter ‘pleno’ no hace sino a la
kmu_lt'_iplicacién y diversificacion de las propuestas en las instancias jurisdiccionales. Porque,
al ébnsiderarlos como la unica dimensidén determinante, suspende todas las otras posibles
que;: efectivamente hacen a la construccién de sentido de las practicas de capacitacion
, des?rrolladas desde diferentes perspectivas segun el tipo de instituciones, de unidades

burocréticas o de ‘empresas’ educativas.'®

Se tfata de ‘contenidos’ (o, con mds precisidn, propuestas de formacion heterogéneas) que
se le sobreimponen externa y obligatoriamente a las practicas y sentidos que construyen los
'doczéj:ntes como sujeto ocupacional y social. Lo que, por su parte, conlleva que el espacio
, escb_lar y su institucionalidad sirigular (sobredeterminada en condiciones estructurales)
quéaen totalmente disueltos, también, en estos otros ambitos provinciales.

Cre’émos, entonces, que la materializacion de las politicas de capacitacién en la
coﬁﬁguracién de la Red trae nuevas implicancias para las escuelas y los docentes pero
guarda una direccién consonante con los lineamientos generales de la politica reformista.

AEn'é’{el primer sentido, agrega unacarga laboral mas sobre las condiciones de trabajo, el

cardcter obligatorio y la 'condic_i'lén extra escolar no puede sino interpretarse en esta
1

dxrectxvo y. de superv1s1on para la aphcacmn de la Ley Federal de Educacién. Documento 2- Orientaciones
para las junsdxccxones MCyE, novxembre de 1994. ’

17 Las excepciones a esta modalidad son’poco frecuentes y se van definiendo muy posteriormente. Un caso
pamculannente significativo es la Ciudad de Buenos Aires que a partir de 1999 establece jornadas de
reflexién institucional en el espacio y horario escolar.

'8 No resulta dificil prever que sobre una serie de contenidos fijos una experiencia de capacitacion
desarrollada“ desde por ejemplo un sindicato docente (opositor) serd cualitativamente diferente de una
emprendlda desde Ia admmxstracxén educatxva
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direccién. Una intensificacién del trabajo que se corresponde con las tendenc1as
internacionales de las reformas respecto de la actw1dad docente (Popkewitz, 1992 Apple ‘
1996). Para las escuelas, esta intensificacidn (que se presenta como una carga arbxtrana,
profundizada en la heterogeneidad y la ‘enajenacién’ de las propuestas) no p{fede siﬁo
obstaculizar la generacién de caminos alternativos de cambio (més imnediatame@tc, en lo
que éstos conllevan en términos de esfuerzos dedicados a la reflexidn colectiva). i "
Aunque, més profundamente, y en el segundo sentido sefialado, la politica de capacitacidn,
- en tanto interpelacién de la politica educativa al sujeto docente, no se limita a una simple
agregacion de responsabilidades. Como ya sefialamos, opera en la constituci'c'):n de su
identidad y su exclusién implica una intensa devaluacién de sus saberes y su quehacer, un
dislocamiento del sentido (personal y social) de su trabajo. "

Por otra parte, esta interpelacion personal a los docentes, como ‘individuo’ no céhstituidd
ocupacionalmente que debe ‘formarse’ (o asnmlar determinados contemdos )
exclusivamente de acuerdo a la edad de los nifios a los que ‘enseiia’ (los cwlos y mveles
que determinan su ‘rol’) no sélo apunta a este cuestionamiento profundo sino que vela la
institucionalidad educativa. Por esto la escuela, como espacio 31gmﬁcat1vo de la
capacitacién, donde esta institucionalidad se recrea de una forma smgular a tlaves
(fundamentalmente) de la articulacion del colectivo docente, no aparece (ni reapalcce en
la materializacién de esta politica a través de la Red). Este espacio y este colectwo parecen
estar solidaria y sisteméticamente negados (en los lineamientos generales reforrmstas y en
su ‘nueva’ cristalizacion en el aparato burocritico educativo). Cuestién que’ se torna
totalmente visible en el caso de la capacitacién a directivos y supervisores. Aqu1 la
organizacién de la Red, prevé que la capacitacion se centre también en detenmnados ~
‘contenidos’ a ‘asimilar’, los resultantes de esos lineamientos reformistas, aunque estos
justamente, se proponeri el cambio institucional o, literalmente, de los ‘modelos
institucionales de escuela’. Una evidente ‘paradoja’ que nos permite concluir, en terrmnos
generales, acerca la continuidad de la RFFDC y las coordenadas bésicas sobre las que se
construye la refonna educativa. -

La Red, en tanto materializacién de los lineamientos reformistas en materia de caﬁacitaciéﬁ
docente, pareée reproducir una relacién histérica entre la politica educativa Y. el sujetd
docente (una interpelacién que lo excluye y aliena su identidad como sujéfo social
potenciailmente transformador de la institucionalidaid educativa dominante) auanié en este

I
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caso se trata de mantener (opacando) estas relaciones estructurales, hlstoucamente
hegemomcas para viabilizar una nueva direccidn estatal, la institucion de una articulacién
mercantil para lo educativo.

Enfesta seccion intentamos demostrar como este transito se cristaliza en el aparato estatal a
traves de una unidad burocrética singular, en el intento de i constmyendo un melcado para
un campo particular, la ‘formacién docente’ en términos de capacitacion.

3.~ El caso de la Ciudad de Buenos Aires como jurisdiccion nacional

Eni: esta seccién nos referiremés con un poco més de detenimiento a un ambito
juﬁsdiccional particular, la Ciudad de Buenos Aires, pero mientras ésta mantenia su.
dependencia de la jurisdiccion nacional. El objeto de analisis en este caso refiere, entonces,
a la organizacién de la capacitacién en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires
(MCBA) en el transcurso del perfodo 1994-1996. |

Est_é nuevo recorte, respecto de 1a? materializacidn de la capacitacion docente en el aparato
edﬁcativo, tiene por obj eto distanciarnos un poco mas de las instancias politicas nacionales
que directamente promueven y construyen la reforina educativa. Como sefialamos al inicio
dei este capitulo, la toma de posicién estatal respecto de una cuestién ‘socialmente’
problematizada (el cambio educativo) produce rearticulaciones en su aparato y, por otro |
ladd, en éste también se va configurando y constituyendo la politica estatal (o esta toma de
posicién).

Respecto de esto ultimo, recorrer esta concrecidén ‘administrativa’ (deteniéndonos en una
_]unschcmon singular) también involucra seguir desplegando la politica de la capamtac;on
docente (su articulacion con el sujeto docente y con la institucionalidad escolar) en relacion
con el cambio en las escuelas. Cuestién que remite a nuestra primera pregunta acerca de la
concepcidn de ‘escuela’ que se construye en la reforma.

Re'sﬂpecto de lo primero (las rearticulaciones que produce la politica de capacitacion), la
MCBA resulta particularmente significativa porque, a diferencia de otras jurisdicciones
provinciales, para la época de la reforma contaba con una tradicién y experiencia
conisiderable en este tema. Esta estaba materializada en su aparato, a través de la Escuela de

153



i R
Capacitacion. Habia sido creada durante el ultuno penodo de dlctadura mlhltar per'fo:
posteriormente habia sido ‘refundada’ desde la entonces Secretarfa de Educacmn de la
Municipalidad en 1984, un momento politico particular caracterizado por una preocupacmn
generalizada de las instancias politicas de recuperar las relaciones democraticas en el pais. 19

En este contexto se configurd una unidad burocrética diferencial, partlcularmente sensxble a

la posicién sindical. Se creé formalmente como una instancia estatal que daba respuestas a-

las demandas de los docentes, en términos de ‘derechos’. Es decir, fue producto de un
reconocimiento ‘oficial’ al sujeto docente en tanto tal y, en este sentido, se presento como
una experiencia jurisdiccional singular (reconomda como un antecedente ‘alternativo’ de
capacitacién docente, mas alld del propio dmbito de Buenos Aires). Por lo: tanto, Ta
concepcidn de la capacitacidén que construye posteriormente la reforma (un 1'eq1iem'miento
obligatorio, definido ‘desde fuera’ por las mstanmas de politica y admxmstramon) aparema

seguramente, disonante de la concepcidn de capamtamon precedente.

Trece afios después de su re-creacién, cuando la Ciudad de Buenos Aires:j fadquiere
autonomia, cuando se comienzan a implementar las politicas nacionales de capacitacién ’cn
forma generalizada en el pais y cuando se encuentra consolidada la cabecera de la Red en
esta Ciudad, la Escuela de Capacitacién cobrard mgmﬁcacmn para contmponerse a la Red,
expresando los diferentes sentidos en juego de ambas instancias de politica (la nacxonal y
la portefia) respecto de la reforma educativa, en términos de capacitacién docente Una
cuestién sobre la que volveremos mas adelante.® ;;
Pero, unos afios antes, a fines de 1994 (con el avance de la estructuracion de Ia Red) la
todavia MCBA define un Plan de Formacién Docente Continua. Este plan se :establec"e
expresamente como un ‘disefio unico’ para las bropuestas de capacitacién. Ejstdparece
intervenir en direccién a contener la diversiﬁcaci_én que conllevan los lineamientos de la
Red. Lo que, por su parte, supone una toma de posicién algo diferente respebto de la
“nacional, por lo menos en términos de intensidad de la transformacién. Podria interpretarse

que el caréacter unico de este disefio, si bien no obstaculiza la desregulacion de la practica *

' En 1985, la Escuela se separa funcionalmente de la Direccién 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 gestién, nuevamente se reincorpora funcionalmente a la DGPE. En
1990, se amplia a 21 subsedes (una por distrito escolar). El tipo de actividades de capacitacién que fue
ofreciendo se fueron multiplicando y disefiando diferentes alternativas. Sin embargo, para 1997, con el
cambio de gestidn politica y estatus juridico de la Ciudad de Buenos Aires, permanece sélo con 11 sedes y la
modalidad de los cursos es unica. Una afio después, la politica educativa de la Ciudad, le asignard un lugar
singular a partir de la particular definicién que adopta esta jurisdiccidn respecto de la reforma educativa.
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- propdsitos de este registro que se sefialan son: “‘con el objeto de conocer y ponderar la oferta educativa g

v

burocratica de capacitacién, procura mantenerla dentro de limites mds precisos (o, por I

menos es una sefal clara en este sentido).

ASI en 1995, la Municipalidad comienza a multiplicar gradualmente (y delinear) su ‘ofert
potencial: la capacitacion que lleva adelante directamente la Direccién Formacion Docent
Continua (con preeminencia dentro del conjunto), la ofrecida por otras institucion
oficiales (ajenas a la administracion educatiila), aquellas privadas acreditadas en e
cabecera jurisdiccional’® y la organizada desde la Escuela de Capacitacion, que pier

centralidad como 4mbito privilegiado.

Cdmo sefialamos, esta diversidad (y el conflicto intraburocrdtico que supone) no pa
desapercibido para las autoridades jurisdiccionales. A diferencia de los enunciad
na@ionales que en ningun caso aluden a esta heterogeneidad resultante, en los document
de iesta jurisdiccidén se menciona sutil pero claramente esta cuestion. En este senti
resultan sugerentes los considerandos de la resolucion que define este disefio “Unico’
regula la presentacion de proyectos de capacitacion de las instituciones acredita
(e)'(qtemas a la administracion educativa local). Estos apelan a la unidad y la coheren
mientras que presentan la actividad de estas instituciones con un caracter ‘complementar
respecto de la capacitacion de la Direccién:

“(...) Que es necesario garantizar un marco que asegure la unidad y coherencia
de las propuestas de capacitacién mediante la formulacién de un Plan
Municipal de Formacién Docente Continua. (...) “que es necesario que las
acciones de capacitacion presenten enfoques innovadores y se complementen
[sic] en la diversidad (...) que para ello es conveniente receptar proyectos de
capacitacién elaborados por las instituciones acreditadas en la RFFDC,
complemenrando asi las acciones de capacitacion que desanolla la Direccion
de Formacion Docente Continua.”

St e e

Aunque, como mencionamos, la politica de capacitacidn de las diferentes jurisdiccione
subvierte ni ‘neutraliza’ los lineamientos nacionales y, en el caso especial de la MCB
pesa1 de contar con una experiencia cualitativamente diferente en materia de capacitaci

i
i

!
\
S

2 En el capitulo siguiente se desarrollan detenidamente estas relaciones y conflictos.
2! La acreditacién de instituciones privadas esta a cargo de la Direccidon General de Gestidn Privada

ese: ambito se oflece” r “que es necesaric conocer las propuestas de capacitacion docente de
1nst1tuc10nesyorgamsmos su contenido y caracteristicas”. MCBA, Res N° 134/95
2 Resolucxon de la MCBA, N° 759/95.

i

i
i
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Creemos que esta tendencia comun que sigue la politica municipal se explic;a por su
dependencia directa de la jurisdiccidn nacional, lo cual parece tener varias implicancias.
Por un lado, los maérgenes de autonomia politica y burocritica son compamjtivamente

menores respecto de aquellos que disponen las jurisdicciones provinciales. Por otro, el |
ambito de la Ciudad de Buenos Aires se presenta }Sara la propia politica nacional como un
posible referente en todo el pais (tradicionalmente ‘prestigioso’ en materia de capécitacién
docente); es decir, como un caso significativo a ‘exhibir’ en las restantes juriédicciones
para dinamizar y extender las politicas reformistas. Ademas, esta asuncion jurisdi¢cional de
los lineamientos reformistas resulta vital para ‘testificar’ la concrecién de uné_f‘reformé '
educativa’ que, en tanto tal, debe exceder la sola formulacién piblica de lineamientos y
materializarse de alguna forma en instancias burocréticas intermedias y en la cotidianeidad
de las escuelas (esto ultimo, aunque sélo sea a través de la intensificacion de la ‘cargé
laboral’ los docentes). '

En este marco, el plan de capacitacién que dcﬁne la Municipalidad, més alla de s su caracter
de ‘disefio tinico’ y de la preeminencia dada a ]a actividad de capacitacién dc la prop1a
administracién burocratica (a través de la DFDC) tiene una ‘implementacién’: ternprana
(respecto de otras jurisdicciones) y sigue en forma bastante ‘ortodoxa’ los lmgannentos

nacionales.

Asi, la politica de capacitacién municipal adopta la perspectiva de la ‘formacién inicial’ y
se centra en la definicién de ‘contenidos’. El plan se configura como un esquema:teméﬁcb
que atiende a las dos lineas de capacitacién definidas desde el ministerio nacional,
“actualizacion curricular” y “nuevos modelos y roles mst1tucxonales previas a la
conformacion de circuitos especificos. '

Pero, esta definicién ‘jurisdiccional’ no puede ser ajena al conflicto . social o
intraburocratico que se expresa en este ambito. Es decir, no puede ser pensada ‘como una
lineal resultante de una ejecuéién ‘neutral’ de lineamientos nacionales que atienden al
‘bienestar general’, predeterminada en instancias centrales. Involucra una (re)deﬁmcxon
expresa en esta instancia (de acuerdo a intereses pamculax es):

'

“El énfasis sobre el curriculum o lo administrativo es representativo de ciertos
grupos que tienen poder para definir qué es legitimo y razonable para la
ensefianza” (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 capacitzcion de directivos y supervisores. Su ‘capacitacién’ se define,
entonces, a través de una secuencia de temas, directamente filiables a la ‘introduccién’ de
los lineamientos reformistas ea la jurisdiccion: '
~ “Transiciéa 1995-97. Etapas de gradualidad. Formulacién de proyectos.
Articulacidén entre niveles. Decisiones acerca del gobierno y la gestion de la

supervision. Rol y funcién del directivo en el proceso de transformacion
T, .y 23
institucional.*

% . Es decir, el disefio tnico del plan supone que la determinacién de estos contenidos podria
asegurar que los diversos preyectos de capacitacion (de multiples instituciones) guardasen
cierta coherencia, como si estos ‘contenidos’ tuviesen una capacidad de homogeneizacién
inherente. Temas que, en todo caso, sélo quedan relativamente fijos o atados a determinada
perspectwa si se adoptaba como propio (o tnico) el universo discursivo de la reforma,
desde donde parecen desprendexse directamente.

De todos modos, en relacién con la capacitacién dirigida a los directivos y a los
supervisores la resolucién finalmente no fue uniforme. Para el caso de los supervisores, la
poﬁﬁca de la Municipalidad tomé distancia relativa de la nacional (que asimilaba el ‘rol
profesional’ del supervisor al del Qﬁmtis'o, demarcando y centrandose en este ltimo)*. La
politica jurisdiccional operd, més bien, contrarrestando esta asimilacién. La capacitacion de
éstos quedd exclusivamente configurada y desarrollada desde la propia administracién
educativa (la Secretaria de Planeamiento Educativo). Para el perfodo 1995-1997 se

organizé con una modalidad también diferencial, de ‘seminario- taller’ anual®, con una
~acreditacién tal que repetida en el transcurso de cuatro afios, cubria la carga horaria fijada

nacionalmente.

.~ B MCBA Res. N° 759/95. En esta resolucién se fijan también los requisitos para la presentacién de proyectos
- de capacitacién de las entidades acreditadas que fundamentalmente hacen a los antecedentes del responsable
de la solicitud, institucidn de pertenencia, disponibilidad de infraestructura y formato de proyecto.
% En los enunciados de la reforma, el trabajo del supervisor se conmstituye casi como extensién de las
~ funciones directivas. Es decir se dzfine en ténninos de un “acompafiamiento de las escuelas’ (en tanto ‘ejes de
_transformacién’). Las funciones de inspeccidn o supervision quedan, entonces, desdibujadas. La reforma
- opera hacia esta centrifugacidn del sisterna en un conjunto de escuelas, como conjunto agregado de unidades
equlvalentes donde esta instancia articuladora del sistema se presenta innecesaria o, incluso, obstaculizadora
de esta nueva configuracién.
25 Almmos detalles sobre esta modalidad dlferenmal se consideran en la seccion siguiente de este capitulo.
En estos Seminarios-Taller participaron tanto les supervisores que inspeccionan establecimientos de gestién
. oficial como los de gestién privada. Se’acreditd la participacion en esta actividad anual con 50 horas de
- capacitacién (10 créditos, un cuarto del total requerido).
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Este tratamiento diferencial respecto de los supervisores (y por lo tanto un reconocumento
expreso del valor de su ‘funcidn’ particular que, en lugar de alterar, reproduc1a esta
distinciéon  propia del esquema burocratico precedente a los lineamientos reformistas),
seguramente se explique por la propia configuracién burocrdtica (en tanto ";.arena de
conflicto} de esta jurisdiccién. En general, la franja de supervisién funciona cor'po una de
las ‘bisagras’ del sistema; es un espacio de articulacién que, en principio, pueae quedar
fijado tanto a las instancias centrales como a las escuelas. De acuerdo a la constitucién
jurisdiccional particular, funciona como un catalizador de definiciones politicas o tomas de

posicién en uno u otro sentido.

Mas alld de las formulaciones y direcciones generales de la instanciaz- nacional
(materializadas en el funcionamiento de la Red), la propia configuracién 'politica y
burocratica de las diferentes jurisdicciones (sus articulaciones, sus conflictos actuales o- lfci
previsién sobre futuros) opera redefiniendo estos lineamientos primeros. En el caso de la
Municipalidad de Buenos Aires, creemos que la habitual y fuerte articulacién entre €l nivel
politico- administrativo central (las Secretarias y Direcciones) y el de supervisién involucré

., . . 427
esta resolucion diferencial.™

Sin embargo, esta distancia relativa que toma la politica de capacitacién municipal respecto
de la nacional es marginal respecto de la tendencia general para el conjunto docente. Méas
bien parece tratarse de reservar algunas areas de ‘monopolio burocrdtico’ para hacer

‘factible’ 1a desregulacidn de las restantes.

Es decir, la tendencia que predomina es hacia la dispersién, incluso para el caso de los
directivos que cuentan con una ‘oferta’ miltiple provista desde la cabecera juﬁédiccional.
Esta creciente diversidad de los proyectos no sélo conlleva una ‘exterioridad’ respecto de la
institucionalidad escolar, las condiciones de trabajo, los espacios escolares singﬁlares o el
colectivo docente que lo configura. Aun dentro de este encuadre ‘contenidista’ (de
formacidn inicial ‘individual’) la propia estructuracién definida (una agregacién" de clirsos
de acuerdo a los ‘temas’ definidos por circuito) reproduce casi naturalmente esta
fragmentacion indefinidamente. Es decir, las propuestas no requieren extendelse mas alla
| de la unidad “curso™, los requisitos definidos en la convocatoria jurisdiccional no prevén

2 - I . . ’oe . ) )

7 Esta direccién consonante enwe ambas instancias burocréticas puede establecerse si se compara con la
jurisdiccién de la provincia de Buenos Aires, donde estos niveles de supervisién tienen una alta ﬂliacmn
sindical y, entonces, operan més bien en una direccidn i inversa.
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' nmguna artxculacxon intema (que reﬁera a cierta umdad aun de contemdos “en términos de
CLI‘CUltO ). ’

Algunos de estos aspectos son revxsados postenormente desde la cabecera Junsdxccmnal
de Ia Red, en la convocatoria de mayo de 1997, ya concretada la autonomia de la Ciudad y-
con’ un cambio partldano en su conduccién politica. En este contexto la cabecera puede .
mterpretarse como una instancia de ‘mediacion’ (conflictiva) entre la politica 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
¢~ si. 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 profundizacién en un campo. Un trayecto configura una
i - propuesta global de capacitacién en torno a un nicleo central (érea, ciclo). 28

Esfds ‘trayectos capacitaddres’ se configuran como la nueva ‘unidad’ de las ‘ofertas’,
equxvalente a cada ‘circuito’ de capacitacion. Se conforman con cinco cursos que abordan
Ias areas ternéaticas correspondientes a estos ‘circuitos’ o ‘roles’.

Esfg nueva ‘unidad’ incluye un icurso de ‘actualizacion didéctica® de acuerdo al area
dis_éiplinar 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
senti'do y las orientaciones de este curso, creemos que se trata de una intervencion
bu:écrética para acercar este conjunto de ‘contenidos’ a un hacer particular, el proceso de
ensefianza-aprendizaje (“sujeto de aprendizaje”), en una trama institucional determinada

~ (“modelos institucionales”).

Enf‘;esta misma direccidén, en las consideraciones generales para cada uno de estos
‘trayectos’ de las diferentes disciplinas se hace referencia a observaciones tales como la
distincién entre la formacion docente y la ensefianza posterior de éste a sus alumnos:

®Convocatoria 1997. Cabecera Ciudad de Buenos Aires. REFDC. Direccién de Educacién Superior. GCBA,
mayo de 1997.
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“Si bien el tiempo disponible implica necesariamiente una’ seleccion y
jerarquizacion [de“conocimientos”] éstas no deben realizarse hrmtando el
alcance de los contenidos a su nivel de complejidad en cada ciclo. Para dzsenar
situaciones de aprendizaje e intervenir convenientemente en ellas es necesarzo
un conocimiento superador que zmplzca la comprension global de los grandes
ejes conceptuales que atraviesan el drea. Estos conteriidos podrén constituirse
en contenidos significativos para los docentes si las actividades del cufso se
planifican en funcién de sus caracteristicas como sujetos de aprendizaje y no se
limitan al anélisis de actividades disefiadas para sus alumnos”. 2

En un sentido similar se alude a la “transposicién didactica” concepto que expresa una
preocupacién especifica por la relacion entre las practicas docentes y el ‘conbcimiento
cientifico”: -

“(...) Es por lo visto hasta aqui [la ensefianza de las ciencias somales como
factor clave para la comprensién de un mundo en constante cambio y la
dimensién social como complejidad de relaciones conflictivas de caricter
politico, cultural y econdmico] que el docente, como mediador entre la
produccién de conocimientos fundados cientificamente y los alumnos/as, debe
conocer en profundidad los dos niveles de conceptos de las disciplinas de las
Ciencias Sociales, los estructurantes y los especificos, como paso prevzo a la
transposicion didactica que le permita realizar los propdsitos prev1stos

Si bien, este tipo de consideraciones resulta significativo por tratarse de or_i?cfntaciones
alternativas (que apuntan a contener la dispersién desde una perspectiva més ‘pédagégica’
que otorgue consistencia) no subvierten las direcciones constitutivas de la ﬁolitica de
capacitacién reformista. En este sentido, puede afirmarse que la refornié penetra
ciertamente esta jurisdiccidn, adn (o justamente por esto) cuando gana en autonox_ﬁia y tiene
una direccién politico partidaria ‘de oposicién’ respecto del gobierno nacional®! .

La continuidad sustantiva se establece a través de la configuracién de la capacitacién en
términos de formacién inicial. Una configuracién que, como ya sefialamos, no deberia
interpretarse como resultado mecdnico de una ‘implementacidén’ que _‘responde,
exclusivamente, a una definicién que se produce en las instancias centrales nacionales. Las
intervenciones de esta jurisdiccién, antes que reproducirla de manera especular, hacen a su
fortalecimiento y consolidacién ya que esta formacién (totalmente asimilable a la de
‘grado’) gana en coherencia, rigurosidad, especificidad o ‘profesionalidad’. Pierde asi este

2 . . - e L.
* Estas consideraciones generales refieren al trayecto de capacitacion de matematica.
30 Estas consideraciones se incluyen para el trayecic de capacitacién de ciencias sociales.
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cardctet drastico o arrollador propio de la jurisdiccién nacional (donde el inmediato
maﬁdato de imponer e institucionalizar nuevas articulaciones y significados, o alterar los
previos respecto de la ‘educacion publica’, genera muchas mas inconsistencias en un
escenario de confrontacxon mas ablel‘ca) Estas intervenciones de la Ciudad, en cambio, la
tornan més sutil (recoglendo algunos de los cuestionamientos mas frecuentes pero sm
pex“curbarla en sus sentidos fundamentales) y, en este sentido, la vuelven menos vulnerable
0 confrontable Y, por lo tanto, tamblen maés viable.

Desde nuestra perspectiva, el nudo de estas politicas de capacitacién descansa en este no
rec@nocimiento de los docentes como sujetos ya constituidos y, directamente ligado a ello,
del "_’e_spacio escolar con una institucionalidad propia, recreacion de la educativa y social mas
axripiia.-P'or esto, este tipo de resolucion jurisdiccional de la capacitacion docente (que los
interpela individualmente y sélo ‘en formacién’) también construye (tal vez con mayor
pericia) la opacidad sobre estas’ otras cuestiones centrales. Y, este es, justamente, el
denominador comun que traza la reforma educativa, lo que no hace sino reforzar 1a
capacidad de instituir centralmente relaciones asimétricas en el aparato educativo pero con
una nueva direccidon en consonancia con los cambios sociales estructurales. Una
coi;siderable dispersiéon y diverficacidén interpretable como ‘desregulacidn’; esta esti
precedida y acompafiada por ‘sobreregulaciones’ centralizadas para ‘calificar’ las diferentes
‘ofertas’ en competencia. La capacitacién construida sobre criterios de mercado.

“En la actualidad, podemos considerar las exigencias a favor de la reforma de la
Jformacién del profesorado, como respuestas a transformaciones estructurales
de largo plazo que ocurren en el nivel internacional y nacional. Las
transformaciones mas destacadas en los discursos son los cambios econémicos,
inducidos a su vez por los cambios ocurridos en la economia global.”
(Popkewitz y Pereyra, 1994:55)

Esta capacidad de instituir relaciones asimétricas en el aparato educativo (de acuerdo a
estas transformaciones estructurales) es expresion de la naturaleza estatal mas vasta ‘en
tanto instancia de articulacion ( e institucion) de relaciones sociales contradictorias. En el
caso de la reforma estatal (donde creemos se inscribe decididamente la reforma educativa)
se trata de modificar la ecuacidén de dominacién previa (interiorizada también en su aparato
educativo y por lo tanto también sujeto a una transformacion equivalente) en vistas a la

construccién de una articulacion social, més cruda, fundada en lo mercantil.

31 Sobre este segundo periodo en la Ciudad de Buenos Aires nos detendremos mas exhaustivamente en el
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En este plano, mucho mas abstracto, la distancia entre los Iinearnientogr ﬁjadosf
nacionalmente y la resolucién particular (més consistente) de la jurisdiccion de lia Ciudad
de Buenos Aires, se vuelve imperceptible. Aunque sélo el examen de este recon{do(donde
se va configurando l1a politica) permite dar cuenta de esta continuidad mas medular.

4.- Algunas de las experiencias de capacitacion desarrolladas

Finalmente, abordaremos sucintamente un “Gltimo’ recorte de la definicién politico-
administrativa de la capacitaciéon en esta jurisdiccion. La organizacion (desde la

administracion educativa) de experiencias puntuales de capacitacion.

En este examen estara ausente una dimensidén fundamental: los docentes y su toma de
posicidén particular respecto de esta interpelacién de la politica educativa en estas
actividades. Esta presencia es constitutiva de las experiencias de capacitacién y una
cuestion central a la hora de determinar las impllicancias ciertas de esta politica en el
espacio escolar. Pero, como sefialamos al inicio de este capitulo, nuestro trabajo alcanza
solo a estas diferentes instancias de ‘definicién’ de la politica educativa en el aparato estatal
(las instancias de politica y administracidén) que van configurando determinados cauces 0
direcciones en tanto ‘condiciones de posibilidad’ respecto de la relacion politica educativa/
sujeto docente y, en un sentido mas amplio, respecto del cambio escolar y del educ?tivo. Es
decir, estos cambios no pueden limitarse a nuestro andlisis aunque éste constifuye una
perspectiva sustancial a considerar respecto de ellos (precisamente, por esta condicién
propiamente estatal de instituir relaciones sociales, no equiparable linealmente a ninguna
otra instancia social).

En este marco, consideraremos algunas de las experiencias de capacitacién desarrolladas
directamente desde el ambito de la Dirzccién de Formacion Docente Continua, en el
transcurso de 1995-1996, limitandonos a! tipo de medalidad prevista y al examen de los

materiales producidos.

Sin duda, estas actividades se llevaron adelante en un contexto de transicién. Por un lado, la
falta de conformacién definitiva en todas las jurisdicciones de la RFFDC (que acompanaba

capitulo siguiente.
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un:' _javance jurisdiccionalmente muy dispar de las politicas de la reforma). Ya seflalamos
co:mo esta implementacidn de la politica reformista de capacitacidn, a partir de 1995, en la
Cijidad de Buenos Aires, es comparativamente ‘precoz’. Por otro lado, para ese entonces,
estaba presente el proximo cambio de condicidon juridica de la Ciudad y la consiguiente
elgécién de nuevas autoridades politicas.

Peﬁsamos que se trata de propuestas que, si bien mantienen aspectos consonantes a las que
se?giesanollarén posteriormente, su particularidad reside en el propdsito de constituir la
- .reforma, instalarla en esta jurisdiccién mientras atn se mantuviese como 4mbito nacional.
Por esto, parece permanecer aquella ‘estrategia de divulgacion’ propia del discurso
ref{)nmsta nacional (lo que se expresa en la incorporacion, entre los materiales, de una
cantidad considerable de documentos nacionales), aunque mas o menos mediada (segtn los
ca:é;_os) con material bibliografico més ‘académico’.

ty
i

Los tres cursos que consideramos estaban dirigidos a los directivos o ‘equipos de

conduccién®*?

(lo que no exclufa otros posibles destinatarios, como los docentes en
géﬁeral) Ademas, consideramos el primer ‘seminario-taller’ dirigido a los supervisores.
Este como ya sefialamos, se mscnbe en cierta distancia que toma la politica jurisdiccional
de la nacional para este conjunto ‘especial’ de docentes con funciones de articulacién entre

1as mstanc1as de politica y las escuelas.

Respecto de los primeros, una cuestlon a considerar es la modalidad en que se estructuran.
Se disefian como ‘semi-presenciales’: el soporte central es el material escrito y cuentan con
tres encuentros presenciales promediados en la extension del material.

En principio, la eleccién de la modalidad se fundamenta en la dificultad que conlleva
péﬁicipar de actividades de capacitacion presenciales sumadas a Jas obligaciones laborales
cot1d1anas (en alguna medida, se reconoce la ‘sobrecarga’ que conlleva esta configuracién
de la capacitacion en términos de ‘formacién inicial’ agregada y no articulada al espacio
_ escolar) La semlpresencxahdad’ entonces, permitiria desarrollarlos flexibilizando esta

‘1
.‘1

¥ Los tres cursos considerados son :

“Ley Federal de Educacion: una mirada desde lo admlmstratwo legal™ -Direccién de Formacién Docente
Continua. Secretaria de Educacién y Cultura. MCBA, 1995.

“Gestion Institucional: condiciones para la transformacion” -Direccién de Formacion Docente Continua,
Secretaria de Educacién y Cultura. MCBA, 1995.

Y, *Planeamiento Estratégico-Situacional” -Direccién de Formacion Docente Continua. Secretaria de

EducacxényCultura MCBA, 1995.

}
;
}
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‘sobrecarga’, en términos de tiempo y espacio. Aunque, como contrapartida, se sefiala la
importancia de prever anticipadamente tiempos de lectura del material y de elaboracién de
actividades (mantiene, ineludiblemente, este caricter de actividad sostenidé: en el
compromiso personal). i

Desde nuestra perspectiva, este disefio particular, antes que operar contrarrest}indo las
serias implicancias de la politica de capacitacién nacional, las profundiza. Pero, en fénto tal,
las torna también mas visibles. | )
Veamos esto. La modalidad en si misma destaca la centralidad del ‘texto escrito’, es decir,
la transmisién de un conocimiento ya producido o, en otros términos, el ‘aprendizaje’ (por
parte de los docentes) en el sentido mas tradicional y extendido (una posicién aéiinétrica,
equiparable al aprendizaje infantil). Por su parte, también implica (cuestién expr%:Samente
seflalada en la presentacion de los materiales) la relevancia del “ejercicio mas aﬁténomo”
en la “produccidn de este aprendizaje”. Esta autonomia, entonces, supone paralelamente
reconocer la ‘condicién adulta’ o la capacidad del sujeto docente de aprendel ipor sus'
propios medios. Pero, de ninguna forma, altera esta posicidén asimétrica de sﬁjeto en
formacién’. Esta capacidad de aprendizaje nunca es reconocida desde su condlcmn de
sujeto ocupacmnal es decir, desde su experiencia en una institucionalidad escolar smcular
s6lo se presenta en esta situacion acotada, estrictamente limitada, respecto de un conJunto
de materiales disefiados desde las instancias de administracién. Es decir, "lejos de
reposicionarlo en su ‘autonomia’ (respecto de la politica de capacitacién o de la é,ducativa’,
en general) los sitda en esta posicién de ‘aprendizaje’ en relacién con aquella§ "En este
cuadro, el caracter auténomo (0 més dependxente) de ese aprendizaje resulta una cuestxon
trivial. o

Aunque, esta ‘autonomia’ (sélo) en el ‘aprendizaje’ nos es neutra respeétb de la
problemaética del anClaje institucional de la capacitacién, que hasta este moménto s6lo
consideramos desplazada del ambito laboral a una instancia externa de formamon inicial.
La ‘semi’ prensencxahdad le agrega una nueva desarticulacién reSpecto de la
institucionalidad escolar. Un nueva reamgnacxon del aula al ambito domestlco que
profundiza aquella ‘individuacién’ primera constitutiva. i

[
ny

Este nuevo traslado la torna, a excepcion de los encuentros presenciales, literalmente
‘individual’. El ‘aula’ retne a docentes que intercambian experiencias en comun, formal o

B '16_4'




informalmente (mas alld de la exterioridad que representa los ‘contenidos a aprender’
respecto de Ja trama institucional particular donde cada uno de ellos se inserta y configura
sus practicas).

Muy por el contrario, la recuper acion de la autonomia del sujeto docente parece demandar
este anclaje institucional: '

© “Para poder convertir la autonomza virtual en real seria necesario convertir las
. escuelas en espacios de aprendizaje, no sélo para los alumnos sino para los

" docentes. Si de todas formas en el proceso de trabajo se aprende (aunque sean
. rituales), tal proceso podria servir de dmbito de aprendizaje critico y reflexivo,
_ recuperando para la tarea pedagogica una funcion 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 autonomia del
docente) parece seguir una direccién similar a la sefialada respecto de la ‘implementacién’

jurisdiccional de las politicas de capacitacién nacionales.

Mas aun podria suponerse que esta flexibilizacién de los tiempos y los espacios (que, en
reaiidad son los de la administracién educativa que recaen sobre los domésticos de los
docentes) promueve esta dxreccmn hacia la ‘desregulacion’. La actividad de capacitacion
p1exde cualquier tipo de sujecion (mcluso la relativa a un espacio fisico, a un horario y aun
grupo de pares en situacién —asimétrica- equivalente). La modalidad en que se disefian
estos cursos intensifica la ‘dispersion’ incluso (o, precisamente) cuando se trata de
experiencias generadas desde la propia administracién educativa estatal.

" En cuanto a los ‘contenidos’ o temas, su estructuracion general parece seguir un esquema
“propio de la construccidn discursiva de la reforma que fundamenta su ‘necesariedad’ o

‘legitimidad’. En general, la secuencia que se presenta en los cursos es la siguiente:

- "»:Una "presentacién general de recientes transformaciones mundiales (cambios
economlcos y soc1ales) ¥, como. consecuencm de ello, la centralidad que adquiere la
" mfonnacmn el conocimiento o la tecnologia. (Una perspectiva muy genexahzada para la
3 epoca en la hteratula sociologica de divulgacién).
Una problematizacién del 31stema educativo actual o de la escuela, en términos
generlcos (Es decir, el cuetionamiento y la erosion de la institucionalidad educativa previa
que recorre todos los enunciados reformistas).
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- Y, finalmente, las direcciones promovidas oficialmente para reformar el sistema

educativo a manera de propuestas alternativas, que superan esa ‘situacién actual’, segtin se
define, sobre el diagndstico previo. '“

En relacién con la presentacion del material escrito, se incluyen fuentes biblio;gréﬁcas y
documentales. El material se conforma alternando estas fuentes con consignéis para la
realizacién de actividades. En cuanto a las bibliogréficas, se trata generalrnente de una
seleccidén de articulos, mas bien académicos (del campo educativo), 1efendos a estas

transformaciones y el sentido de la educacion; las fuentes documentales son, en general, -

documentos de trabajo jurisdiccionales sobre la Reforma o directamente elaborados desde

el ministerio dc educacidn nacional.

El primer curso, "Ley Federal de Educacion: una mzrada desde Zo administrativo- -legal ”33

podria caracterizarse en términos generales | como exclusivamente mformatwo

acompafiando la divulgacién que se realiza desde el ministerio nacional acerca de’ la
necesidad y las caracteristicas globales de la reforma entendida como la aphcacmn
(neutral) de la Ley Federal de Educacién. ‘ T

Las actividades se formulan girando ahededor de lo enunciado en los artlculos no
pretenden trazar mediaciones, sélo cierta recreacién en los términos de los pal’ucxpantes Se

; i i
‘ . ' i

33 En este curso, los objetivos definidos son: ' i :

“ a) Analizar la realidad educativa de los paises Iatmoamencanos y la vinculacién con la de nuestro pals b)
Conocer los alcances de la Ley Federal y ¢) Comprender el proceso de adecuacidn de la Ley F ederal al ambito
de la Municipalidad”. ‘
Los contenidos considerados, en relacion al primer objetwo se proveen a partir de bibliografia acadermca que
fundamenta la necesidad de modificacién de los sistemas educativos latinoamericanos en un contexto donde

“el conocimiento” aparece como “factor fundamental de la competitividad de las naciones”.
Con relacién al segundo objetivo, se consideran como fuentes: la Ley Federal de Educacién y documentos de
dwulﬂacxon ministeriales respecto a la necesidad de la Reforma y las principales lineas de cambio definidas
(fundamentacxon de la ley Federal; definicién de las dimensiones del cambio, ampliacién del trayecto de
escolaridad obligatoria, programa nacional de evaluacién; avances de la reforma en relacién a la capacitacién

docente, la estructura del sistema y acuerdos sobre los contemdos basicos comunes; y presentacmn de

programas federales de apoyo a la transformacién).

En relacién al tercero, la adecuacién de la Ley Federal al ambito municipal, se mcluye un amculo de
divulgacién que, en términos muy generales, presenta el txpo de relacion que se generard desde cl mlmsteno PR

nacional a las escuelas, con la mediacién jurisdiccional.
Las consignas de las actividades que se van propeniendo, intercaladas con la lectura de los matenales ¢n

general refieren a la identificacién de conceptos centrales de los textos, a la realizacién de esquemas que -

tracen relaciones entre estos conceptos, a la seleccién de ideas centrales o la elaboracién de sintesis.y
~ cuestionarios sobre la opinién de los participantes respecto a lo que se enuncia en las dlstmtas fuentes
blbhograﬁcas y documentales , Lo o o
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trata més bien de comunicar, con un sentido unidireccional, los principales lineamientos

reformistas de las instancias centrales (nacionales) del sistema.

Un segundo curso™, “Gestidn Instztuczonal condiciones para la transformacion”, presenta

un conjunto de contemdos que refieren determinadas perspectivas generales acerca de la

34 Se definen, como contenidos de este curso, tres ejes tematicos: “Los cambios en la sociedad actual”,~‘El
lugar de la escuela” y “La Ley Federal de Educacion como marco de la transformacidn de las instituciones

- escolares”.

Entre los objetivos se sefiala: “Comprender los cambios en la sociedad actual. Relacionar dichos cambios con
la situacion de la escuela hoy. Establecer relaciones entre la Ley Federal y el accionar cotidiano en las
instituciones escolares. Elaborar y evaluar propuestas de resolucién de problemdticas institucionales. Y,
establecer transferencias del material tedrico a la realidad escolar [sic]”.

En relacidn con esto, la propuesta parece intentar mediar estar transformaciones acercandolas a la reflexion -si
bien, individual- de la situacion institucional cotidiana.

De forma similar a la propuesta anterior, los “cambios en la sociedad actual” se tratan a partir de fragmentos
de.textos de circulacion académica (Se consideran breves fragmentos de: Touraine, A. (1992); Critica de la
Modernidad"”. FCE. Bs.As; Lyotard, J. (1990); La postmodernidad. Gedisa. Taylor, Ch. (1994) La ética de la
autenticidad Paidos, Barcelona Raja Roy Singh (1992); Cambiar la educacion en un Mundo que cambia” )
Luego se introduce un articulo que, en este marco de transformaciones globales, considera el tema de la
funcionalidad o el sentido de la educacion.

En, relacién con el segundo eje tematico, “la escuela hoy”, se incluye un articulo (sin firma, probablemente,
elaborado ad hoc) que considera citas de articulos generados desde la politica educativa que describen una
situacién de crisis del sistema en relacién con los criterios de equidad, su segmentacién y desarticulacidn, la
pérdida de la dimensién educativa al interior del sistema por su burocratizacién paralelamente a la
presentacion del conocimiento como clave del crecimiento (En relacidn con ello se citan como fuentes
bxhograﬁcas Tenti Fanfani, E. (1992) La escuela vacia. Losada. Bs.As. Filmus, D. (comp.) (1993) ;Para qué
su've la escuela?. Tesis Norma. Bs.As. ‘Braslavsky, C.(1989); La discriminacion educativa en la Argentina.
Mifio y Déavila Bs. As. Tedesco, J.C. (1993); Educacién y Sociedad en América Latina Algunos cambios
conceptuales y politicos.Obiols G.y Di Segni (1990) Adolescencia, Posmodernidad y Escuela secundaria.
Kapelusz. Bs.As.).

Una segunda parte de esta unidad, considera diferentes definiciones de escuela (tomadas desde las
perspectivas del andlisis institucional y la psicosociologia organizacional) cuyo analisis se considera
posteriormente en la elaboracidn de actividades.

Finalmente en la tercera unidad: “La Ley Federal de Educacién como marco de la transformacién de las
instituciones escolares”. Se incluye un material de trabajo del M.C y E. nacional, de apoyo para la definicién
de los lineamientos de la transformacion de los modelos institucionales de escuela. En este se considera los
sentidos del cambio a 1mplementar en distintos aspectos, aunque enunciados con mayor especificidad
(“calxdad de los servicios educatxvos, democracia y eficiencia escolar, protagonismo del aprendizaje,
protagonismo del alumno, atencién personalizada, profesionalizacion docente, autonomia de las escuelas,”

~etci). Estos mantienen este nivel de ‘enunciacién general, de “principios”, que no logra tramarse en

condiciones institucionales especiﬁcas de las escuelas, ni plantea el tipo de definiciones adoptadas en las
instancias centrales para acompanar y garantxzar la viabilidad de estos cambios (su contencidn organizacional
e institucional). »

- En relacién con las actividades disefiadas para el primer tema, en su mayoria refieren a cuestionarios de

comprensxon de texto (sblo secundariamente se consideran alguna opinion personal respecto de lo enunciado).
En la segunda unidad, las primeras actividades mantienen estrictamente este mismo objetivo. Las posteriores,

' referidas a las dxstmtas definiciones de institucion, conllevan un involucramiento mayor a partir definiciones

propxas de la institucidn escolar y cierto anélisis de las condiciones que obstaculizan la concrecion de los

B prmc1pxos que se definen ofi c1almente en la Reforma, para la transfonnacxon institucional de las escuelas.
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educacién y la politica educativa que, sin problematizar, aparecen como el ‘conocimiento’

socialmente valido en la tematica, en tanto conocimiento ‘académico’.

Pareceria, entonces, que sélo en las actividades hay esporadicos indicios de resignificar
estos contenidos en las practicas cotidianas de los directivos. Pero, resultan insuficientes ya
que la estructuracién general no parte de problematicas identificadas por estos sujletos (que
supuestamente son ‘convocados’ por su insercién ‘directiva’ en el espacio escolar) sino,
méas bien, desde ese conjunto de lineamientos oficiales considerados, a prio'r'i, como

- contenidos sustantivos. Estos, a su vez, instalan su propia legitimidad al plantear el valor

del ‘conocimiento’ en la sociedad actual (con un caracter 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” > resulta interesante por ‘e_l tipo de

interpelacién que construye. En este caso, la presentacién de los contenidos es una’

v

35 Los contenidos del curso que se presentan son: “Ley Federal de Educacién”, “Planeamiento institucional” y
“Planeamiento estratégico-situacional”. En relacidn con éstos se definen como objefivos: “Analizar la Ley
Federal de Educacién”, “comprender las caracteristicas del Planeamiento estratégico-situacional”, “relacionar
las problemadticas de los contextos cambiantes y de incertidumbre creciente con las pos1bxhdades de
planificacién estrategxca situacional”. _

En relacidn con la primer temaética se realiza una breve presentacion de la “situacién actual”, aludiendo a un
contexto mundial de transformaciones politicas, econdmicas y tecnoldgicas. Y contextualiza la Ley Federal de
Educacién como respuesta a las demandas que estos cambios generan. Luego, se considera el art. 51 de la ley
federal como horizonte de transformaciones que debe abordarse desde las escuelas, especialmente desde los
equipos de conduccidn.( El art. 51 dice: “El gobierno y administracion del sistema educativo asegurard el
efectivo cumplimiento de los principios y objetivos establecidos en esta ley, teniendo en cuenta los criterios
de: Unidad nacional. Democratizacion. Descentralizacion y federalizacion. Participaciéri' Equidad.
Intersectorialidad. Articulacidn y Transformacion e innovacién”. De forma curiosa, el texto de la ley no
mterpe]a el nivel de las escuelas, ni sus equipos de conduccién. La responsabilidad de asegurar estos
principios queda en los drganos de gobxemo MCyE, CFCyE y las autoridades Junsdlccmnales En este
sentido, se plantea la necesidad de una “gestion flexibie”:

“Para dar respuesta institucional lesponsabie a estos principios es necesario que se resignifiquen los roles de
los equipos docentes, a fin de que éstos puedan llevar a cabo un tipo de gestion organizada pero flexible, con
identidad propia pero abierta al cambio y al aprendizaje, convocante y participativa pero capaz de decidir”.
Una caracteristica de esta gestion flexible serfa la capacidad de planificar estrategias para resolver situaciones

que puedan presentarse. Esta planificacién, ademas, debe considerar la comunidad escolar, es dec1r debe ser

participativa y se expresaria en la elaboracién de un proyecto institucional especifico. : .
En relacidén con el segundo tema: la planificacion institucional. Se presenta el proyecto institucional como su

resultado, articulando las dimensiones académica, administrativa y comunitaria. Dxreccmnes todas presentes .

en los lineamientos nacionales ya tratados inicialmente en el capitulo II1. .

Finalmente se considera el planeamiento estratégico situacional como la modalidad mas adecuada de llevar
adelante los proyectos institucionales. Esta modalidad se desarrolla a partir de bibliografia que consndera esta
perspectiva de la plamf cacién en general y su 1mplementacxon en lo escolar.

i
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enunciacién acerca del lugar que los equipos directivos deben asumir respecto del cambio

ins;i_fucional (en el marco de la reforma).

Es fde:cir en este curso se hace particularmente expreso este ‘compromiso’ del equipo de
conduccmn en la transformacién de la escuela (lmeamlento propio de los enunciados
naq;onales reformistas) que, a través de herramientas ‘adecuadas’ (‘técnico  —
adﬁ;ixﬁstrativas’) como la planiﬁcacmn estratégico - situacional, estarian en condiciones de
operar. |

No.éélo la propia instancia de capécitacién es externa a la institucion escolar sino que sus
enuncxados interpelan a los directivos como responsables’ del cambio mstltucmnal Y esto
paxadopcamente se produce desconociendo los condicionamientos institucionales
pamculares al interior de la escuela y, especialmente, los que pudiesen estar operando
desde otras instancias centrales del sistema (desde donde, justamente, se configura la propia
act1v1dad de capacitacion).

Por su parte, las actividades se limitan a reproducir los sentidos sefialados en el material de
lecfcﬁra, no facilitan su problemaﬁzacién ni su condicién (ineludiblemente) relativa, de
acqérdo a posicionamientos diferenciales (el de la politica educativa desde donde se
formulan y el de los docentes anclado en la experiencia o las practicas escolares). Los
seritidos de la reforma quedan establecidos, fijos (en este caso, particularmente a través de
una impronta técnico —administrativa). Una alternativa necesariamente excluyente respecto
de la posibilidad de construir problemas signiﬁcativds por parte de los docentes, mas alla
‘de cualquier herramienta administrativa (como la planificacién estratégica) que no puede

sino estar al servicio de esta primera y vital construccion.

Finalmente, una ultima experiencia considerada del periodo es el “Seminario Taller ‘de
Supewzsoz‘es % Esta actividad de capacitacion dirigida a supervisores, disefiada e
1mplementada para la misma €poca que las dirigidas a directivos, resulta particularmente

reveladora por la diferencia que comporta respecto de las previas. Es decir, da cuenta de

3% Seminario Taller de Supervisores: La transformacion educativa. aplicacion de la Ley Federal de
Educacién en la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Secretaria de Educacion. MCBA. Buenos
Adres, desde el 15 de marzo al 28 de junio de 1995.

En este caso preferimos centrar nuestras consideraciones en la modalidad adoptada y los ejes teméticos
generales ya que consideramos que ambos aspectos resultaban representativos de la experiencia, sin necesidad
de sefialar aqui un analisis porimenorizado de los distintos temas desarrollados en las dlstmtas instancias del
semmano taller. :
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una interpelaciéon bastante diferencial a los docentes que ocupan estos cargos y, por lo
tanto, no hace mas que confirmar su posibilidad c1exta (y, en este sentldo expresamente
desechada) para los restantes docentes. ¥

Es decir, atn en este plano ‘mas operativo® de la administracién, la determinacién de uné
modalidad para cada experiencia puntual de capacitacién, involucra la deﬁn‘iciéﬁ;_der estas
politicas, ya que también estas aparentes elecciones ‘menores’ sup'oﬁen detérminadéé
formas de pensar lo educativo, de establecer distinciones y de institucionalizar categonas

“Los estilos de razonamiento, Tas categorias de definicién y las pract1cas

~‘aceptadas’ en la formacién del profesorado legitiman intereses y acciones
sociales particulares, al mismo tiempo que omiten otras p051bles (Popkew1tz y
Pereyra, 1994:40)

La modalidad dual, de seminario y taller, es bastante elocuente respecto de la coﬁstrucciéx_i
de una interpelacion diferencial para el sujeto docente. Particularmente esta tltima
involucra dar lugar a una ‘construccion’ especifica por parte de él y esta produccién es, en
si misma, la que configura la experiencia de ‘capacitacion’ (y no sélo su ‘resjultad_o*)'.
Aquella definicién asimétrica de la relacién, presente en los cursos para directivés (corﬁ_o
sujetos s6lo en condicién de ‘aprender’) adquiere en este caso una direccién mas horizontal.

El modalidad de taller supone un trabajo entre ‘pares’ que no puede estar tatalmerite
predeterminado. Mas bien involucra (desde las instancias que lo conciben) generar un
‘espacio’ de intercambio o de reflexién conjunta. En este sentido, hay un reconocmnento
expreso respecto de este sujeto, sus concepciones, su toma de posicién y su expenencm
Queda habilitado como un ‘interlocutor’ vélido que puede ‘hablar’ en nombre de Ia
‘educacion’:

“Los ‘choques’ por determinar quién habla en nombre de la escuela, la
ensefianza y la formacion del profesorado, no son ‘simples’ luchas sobre
palabras. Aparecen como tensiones de las précticas institucionales y de los
procesos de cambio o ‘modemizacién’ educativa”. (Popkewitz y Pereyra,
1994:51) v

La modalidad elegida se corresponde con aquella primera opcién de 1a  politica.
Jjurisdiccional de no ‘desregular’ la capacitacién dirigida a este conjunto docente y
mantener el tipo de articulaciones burocraticas preexistentes del sistema municipal. Esto
involucra decidir sobre la ‘presencia’ de este sujeto para delinear la modalidad de
introduccién de la reforma. ' '
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En sentido estricto, esta actividad se desarrolld a partir de tres instancias: a) la presentacion
de paneles a cargo de especialistas en distintos temas; b) la conformacioén de comisiones de
trabajo de supervisores sobre glas teméticas consideradas con la coordinacién de
responsables de dreas y; ¢) la elaboracién de un trabajo final por parte de los supervisores

conteniendo reflexiones y orientaciones sobre los temas abordados.

Los objetivos de la actividad se correspondian claramente con esta organizacion:
*“ 1.-Analizar diversos enfoques tedricos que permitieran enriquecer la lectura
de los distintos aspectos involucrados en la transformacidén educativa en el
Sistema Educativo Municipal [exposicion de especialistas] 2.-Elaborar
propuestas de lineamientos y orientaciones para el planeamiento de la
secuencia institucional de la aplicacion de la ley [el trabajo final elaborado por
los supervisores) 3.-Generar un dmbito de discusion que, a la par de elaborar
propuestas, a la luz de enfoques tedricos, permitiera recuperar innovaciones y
‘experiencias’ ya iniciadas en el &mbito educativo municipal [produccion de las
comisiones de trabajo]*.

Aunque, la instancia de exposicién de especialistas (en la inclusién de perspectivas

‘tedricas’)’® es, en cierto punto, asimilable a la presentacién del material escrito en el caso

de' Ios’ cursos semi - presenciales' (y tiene particular relevancia en su precedencia), las dos

mstanc1as restantes tienen una dire eccmn notoriamente inversa. Cuestiéon que nos devuelve a

la pamcular configuracién bulocratlca jurisdiccional y a la necesidad de su ‘nivel politico’

de establecer ‘acuerdos’ (0 consensos) claros con esta franja singular de ‘funcionarios’.

Por su parte, los-contenidos también referfan claramente a las distintas lineas de la reforma
qu_é habian alcanzado algin nivel de concrecién en la jurisdiccion municipal: “la nueva
estﬁictma del sistéma, la extension de la obligatoriedad escolar con la nueva definicién de
cicios y niveles, la apertura de diversas modalidades de participacién y la mayor autonomia
in's___titucional”.39 |

-t

7

Si: b ien estos ejes tematicos estaban claramente promovidos desde las instancias centrales

»

deI s1stema educatlvo mumcxpal para motorizar ‘hacia abajo’ algunas de las lineas de

-i,Z;

37 Idem - ;
38 Esta por su parte expresa la dlcotoxma ‘teorfa ~préctica’ ya considerada respecto de la formacién y la
concepcxon del quehacer docente, en el capitulo I'V.

Semmano Taller de Supervisores: : La transformacion educativa. aplicacion de la Ley Federal de
Educaczon . op. c:t

|
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politica ministeriales (y, en este sentido, no necesariamente, resultaban significativos para
los supervisores o se planteaban desde su propia posicién) la apertura de un espacio de
discusién en las comisiones de trabajo (que articulara los documentos oﬁcialés con su
experiencia de trabajo) y la presenc1a de los directores de Area y asesores generales de la
Secretaria, dan cuenta de una pexspectwa diferente de la capacitacién, respecto de su
anclaje .institucional. La situacién de ‘capacitacion’ resultaba asi conceblda en su
proximidad al escenario institucional de ‘trabajo’ habitual de esto's: supervisores (por lo
menos, parcialmente, respecto de su relacién con las instancias de administracién

_educatiya).

A su vez, la produccién final de los supervisores, un trabajo que contuviera orientaciones,
lineamientos y propuestas para abordar el ‘periodo de transicién de la reforma’ (tercer
instancia del taller) si bien suponia cierta voluntad de adhesién por parte de éstos a los
lineamientos originales planteados, presenta uri espacio contradictorio doﬁde estas
propuestas ministeriales pueden reformularse en su ‘articulacién con las perspectxvas de este

sujeto que de alguna manera (mediada) acerca la de los docentes en las escuelas

Sin embargo, en términos generales, esta interpelacion diferencial parece ser ocasional. Las
experiencias relevadas en la MCBA, cuando las politicas de la reforma comienzan' a
establecerse en este ambito, parecen mas bien reproducir, antes que alterar, este nuevo
sentido predominante = de la capacitacién (conﬁgurado en las mstanc1as -politicas
nacionales): su exterioridad respecto del &mbito laboral y lo que esto conlleva respecto de
la subjetividad y el trabajo docente para la transformacién (realmente contestatana) de la
institucionalidad escolar: " -

“Cabria recordar que viabilizar un proyecto de cambio sustantivo implica erear
las condiciones que transformen la materialidad de los puestos de trabajo de los
docentes en las escuelas y generar un discurso que no socave, sino que apoye,
el juicio inteligente y el compromiso de los docentes” (Davini 1995, 2001:73)

5.- La distancia entre Ia definicién y la materializacién de la politica de capacitacién

En este capltulo hemos intentado dar cuenta de un “plano diferente, mas burocratlco 0
admlmstratlvo , de la politica de capacitacién docente A su vez, de la 1ela01on de esta
politica , en estas ‘otras’ sucesivas resoluciones, respecto del cambio escolar. '

Y.




Este plano fue considerado a través de la configuraciéon de una agencia singular en la
instancia nacional (como consecuencia de esta ‘toma de posicién’ estatal respecto de esta
cﬁé_:stién). Esta aparece con una estructuracion y una actividad que disloca la configuracién
‘btirocrética’ previa, apuntando ala ‘dispersion’ o ‘desregulacion’ en esta materia, pero
pal;alela a la demarcacién de instancias centralizadas de regulacién. Estas alteracioncs,
como sefialamos, no estdn desvinculadas de la construccién (en el propio aparato
educativo) de criterios propios de una articulacién mercantil. Por su parte, el tipo de
resolucién jurisdiccional a esta politica de capacitacidén (que se construye en la entonces
Mxim'cipah'dad de la Ciudad de Buenos Aires) involucra una direccidén consonante que
| gﬁérda, sin embargo, cierta disonéncia de acuerdo a la l6gica particular de su aparato. En el
pléno mas acotado de la modalidad ‘pedagégica’ de la capacitacién, el caso de la elegida
para los supervisores comparada a la disefiada para los directivos (y los restantes docentes)
parece ser ilustrativo de la presenc1a de ambas tendencias. Estas, en principio, pueden haber
eqtrado en conflicto, pero parece haberse resuelto desde su articulacidn (es decir, que la
céﬁﬁgumcién burocrética quedara al servicio de esta fuerte direccidén central reformista).
En otros términos, la construccién de un consenso basico con los supervisores parece haber
sxdo relevante para introducir la reforma ‘hacia abajo’, en el resto del sistema educativo de

est_a jurisdiccion.

Las instancias del aparato con31deradas (aunque sélo parcialmente y en grandes trazos)
arrOJan en términos genexales' una direcciéon convergente respecto de la primera
es:c;uc’mmcmn ‘politica’ de la refpnna educativa (especialmente, del tipo de interpelacién
qug se construye hacia las escueias y los docentes). Si bien, también, implican tomas de
posicién particulares (no lineales). Estas se expresan en las distintas definiciones que
mvolucra esta materializacién y. que se van sucediendo en este ‘recorrido’ -(desde los
lmeaxmentos formales de la Red hasta la determinacién de un disefio ‘pedagdgico’ para las
expenenmas puntuales de capacitacion).

Péfa ‘nosotros esta distancia entre la ‘primera’ definicion de la capacitacion y su progresiva
matenahzamon en el aparato es relevante en dos sent1dos Por un lado, conlleva no
desculdar estos otros espac1os de. 1esoluc1on de una pohtlca publica que, sin duda, la van
conﬁgurando Por otro, analizar con mas detenimiento las implicancias de estd politica (en
estas ‘otras’ resolucxones) 1especto de su capacidad de ‘contener’ a las escuelas y los
SU_}C’(OS que, a través de sus pxactlcas las recrean desde una institucionalidad educativa
pamcular (histdrica y 5001a11nente sob1edetemnnada)

;
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En estes ‘otras’ resoluciones, la articulacién de la politica educativa respecto del sujeto
docente no se presenta sustancialmente modificada y, entonces, tampoco su relacién 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 capacitacidn (y la reforma) permanece externa en

tanto prescripeidn. Esto, por su parte, reproduce la constitucion estatal ‘alienada’ del SU_)CtO :

docente como sujeto ‘ocupacional’ y social. Una relacién trunca respecto del conocnmento
que no se presenta como construccién 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 prescripcién para la accién. Las reformas contienen
précticas discursivas que tienen el potencial para causar efectos a largo plazo,
no sblo sobre la conducta institucional de la ensefianza, sino sobre. las
disposiciones de poder y las subjetividades plOdUCIdaS (Popkewitz y Pereyra,
1994:50) :

En el caso de la cristalizacién de las politicas de cépacitacién en el aparato, estoé?efecto’s "\a
largo plazo (sobre la institucionalidad y las subjétividades de los sujetos) se éOnstruyen
desde una interpelacion a los docentes en términos de sujeto ‘incompleto’ o ‘en formacion’.
Una mtervencién directamente equivalente a la ‘educacién formal’ (por su cardcter
personal y su desplazamiento del ambito laboral, en tiempos y espacios). Uﬁ tipo de
alternativa discutible, incluso, cuando se analiza la propia formacioén inicial docente en
términos de cdmo intervenir en la constitucidn de este sujeto:

“Frente al poder de la biografia escolar y de la socializacion laboral, la fase de
educacion formal representaria, en forma extrema, un episodio de débiles
consecuencias. (..) Es importante destacar en nuestro andlisis que’ las
instituciones escolares son formadoras de docentes, modelando los modos de
pensar, percibir y actuar (habitus profesional, en la concepcién de Bourdleu)
garantizando la regularidad de las practicas y su continuidad en el tlempo
(Davini 1995-2001:95)

Esta relacién con el sujeto docente que construye la politica de capacitacién ( no solo en sus
lineamientos generales sino en su materializacién ‘en el aparato’), mas mduectamente
tambxen supone que los espacios escolares son totalmente maleables, no estan SUJCtOS a
condiciones smgulaxes ni estructurales, ni histéricas. Se puede intervenir sobxe ellos
‘mantpularlos’, a través de un ‘deber ser’ definido cent1 almente: v
“(...) las practicas particulares que parecen guxal las reformas de la formacién

del profesorado suponen formas instrumentales de considerar el problema del
cambio. Esta forma instrumental de pensamiento es netamente administra'tiva;

i
i

i
l
i
t

174




se encuentra en las ncrmas estatales, en la prosa gubermamental y en las
ciencias de la formacién del profesorado (...) implican el uso de un lenguaje
particular que hace que los cambios parezcan procedimentales en lugar de
éticos y politicos. En la mayoria de los paises 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 concepcidn del cambio respecto del magisterio y de las escuelas
' (qu‘é permea todas las instancias mas ‘administrativas’ consideradas) no es producto de-un
‘error’ reiterado. Se configura, justamente, en términos €ticos y politicos, también en cada
una de estas otras instancias. Es. decir, reproduce una configuracién del sistema
constitutivamente desigual (que hace a la institucionalidad educativa y escolar), a pesar dé

que se apele al protagonismo de estos sujetos y de estos espacios.

Pefo esta ‘verticalidad’ no sélo supone un proceso de ‘reproduccién’, vinculado en un
plano mas abstracto a la capacidad estatal de instituir socialmente (y, por supuesto
taﬁlbién, en el interior de su aparato). Como ya sefialamos, en las diferentes instancias del
sistema (y desde esta relaciénfprofundamente asimétrica), se produce una alteracidon

‘respecto de la configuracién de ‘lo educativo’ en términos de ‘formacién docente’.

‘Desde este recorte particular (mas administrativo o burocratico) también es posible
reconstruir la emergencia de una articulacién mercantil en correspondencia con las

coordenadas generales de la reforma educativa y de la reforma del estado.

Esta alteracién implica la construccién de nuevos significados para ‘lo educativo’ en
general y para la formacién docente en particular (un bien capaz de ser ‘ofertado’ desde
diversos ambitos en competencia, ‘demandado’ individualmente y sujeto a una regulacion
e}{tema, como un requisito de la propia estructuracién mercantil). También implica la
in_tefiorizacién en el aparato burocratico (y en los sujetos que lo configuran) de estas nuevas
significaciones y, por lo tanto, ademas la subversion ‘material’ de aquellas instancias
cb,nﬁguradas en las significaciones previas, condensadas (aunque més recientemente, en un
marco de protesta y conflicto) en el significante de ‘educacién publica’.

“El lenguaje de la reforma no es simplemente un instrumento de poder, sino una

tecnologia de poder. Los multiples discursos de la reforma sobre la formacion

del profesorado vinculan ]os cambios sociales con el conocimiento que la gente
tiene del mundo, de una manera que les permite sentirse satisfechos con la
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sensacién de que el proceso contribuir, efectxvamente a alcanzar ﬁnes tanto _
personales como sociales”.(Popkewitz y Pereyra, 1994: 50) : i ‘ L

Por ahora, la eficacia y los alcances de esta ‘tecnologia’ resultan dificiles de_précisar (la -
sesanciéon de ‘satisfaccién’, por cierto, no parece estar generalizada). Respeéto de su
‘eficacia’, hemos sefialado algunas notas de la alteracién intraburooratica que produce.
Pero, creemos, de esto no es posible concluir una reconfiguracion absoluta. Es decir, las

nuevas significaciones se articulan de diferentes formas con las previas, ocasionalmente,
éstas pueden subsistir (asi como subsistir 4reas del aparato sin alteracién, en-btra capa «
‘geoldgica’ de su ‘morfologia’) a pesar, incluso, de la profundidad e intensidad medlta dela

transformacidn estatal (y social) involucrada.

Por lo considerado, en este plano mas ‘material’ de las politicas reformistas, creemos que el'
cambio producido también deberia pensarse en términos de un fuerte dislocamiento de lo
precedente (tanto desde una preocupacién por las ‘significaciones sociales’ como desde
otra, més ‘estructural’ o ‘material, respecto del aparato burocréatico): ‘. o

Porque este ‘trdnsito’ hacia nuevas condiciones educativas, estatales y sociales no se
delinea como un proceso inmediato, uniforme de pura ‘imposicién’ o ‘aplicaciéﬁf, sino en
un escenario de disputa, resistencia y contestacion. Cuestién a no perder de vista ﬁénto en el
plano més general de la formulacién politica primera (que involucra un escenario social :
mas amplio) como en este otro, relativamente mas acotado, del aparato estatal en sus ';

diversas instancias.
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VI.- La Escuela de Capacitacion de la Ciudad de Bs.As.

1.- Una escuela ‘de maestros’

En-este capitulo nos ocuparemos de una unidad burocritica en particular, vinculada
directamente a la actividad estatal de capacitacion docente. Este examen tiene como
propésito avanzar a través de un nuevo recorte en la ‘materializacion’ de la politica de
capacitacion reformista en la Ciudad de Buenos Aires (especialmente, a partir de 1997,
cuahdo su gobierno adquiere una autonomia equivalente a la de los gobiemos provinciales).
En este sentido, la distancia de este &mbito respecto del gobierno nacional, en el periodo a
tratar (1997-1999) es considerablemente mayor que la existente en el perfodo previo ya
anglizado (1994-1996).

Este recorte sobre una agencia burocratica especifica de la Ciudad, en el marco de una
conﬁguramon diferente de las relacxones con el Ambito nacional, permite sefialar, también,
algunas de las alteraciones que producen las direcciones reformistas en el aparato
bmpcratlco de ésta Ultima con mayor especificidad. Cuestion particularmente interesante ya
qujé, en este nuevo periodo, media aquel proceso relativamente reciente de distanciamiento
0 ‘autonomia’.

Esta focalizacién sobre la Escuela de Capacitacién procura, entonces, destacar los cambios
que se van produciendo en la Ciudad de Buenos Aires (en tanto un ambito particular del
4 aparato estatal) pero, a su vez, acotados a esta unidad. Estos cambios se consideran a través
de las redefiniciones sucesivas de la actividad de capacitacién en la Escuela, las diferentes
mgmﬁcacxones en Juego (y en conﬂxcto) el lugar asignado en éstas a Jos docentes respecto
del cambio educativo y su relacmn con otras unidades burocraticas que se superponen en
esta actividad de formacién docente Ademas, involucra determinar algunos aspectos de la
relacién entre la politica educatlva nacional y la portefia en tormo a la reforma educativa que
parecen mcldu directamente soble esta unidad.
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La Escuela de Capacitaciénl aparece con una historia relevante en la capacitacidn docente

de Buenos Aires. Como ya seflalamos, su creacién se produce en el dltimo periodo de

dictadura militar pero, en 1984 , atraviesa un proceso de ‘refundacién’ que esta fuertemente
tramado con sentidos tales como la ‘democratizacién’ educativa y la ‘participacion
auténtica’ de los docentes, consonantes con un tipo particular de enunciados estatales
propios de esa etapa de ‘transicién democrética’. '

' Por esto, ademas su consideracién particular resulta relevante. Es espedialmente
significativa en relacién con nuestro abordaje del problema de la capacitacién docente en la
reforma. Este problema se presenta para nosotros como un indicador valioso para precisar
la relacién entre la politica educativa y el sujeto docente y, en un sentido consonante
(aunque menos inmediato), para determinar cdmo la politica reformista se articu}a‘ con la
institucionalidad escolar, de qué forma la altera, én qué medida subvierte las felaciones
dominantes en el sistema educativo y cudles son las direcciones del cambio que promuevc

Cuestiones que intentamos ya bosquejar en los anteriores capitulos.

La significacion de la Escuela radica en qﬁe su historia (por lo menos a pazﬁr;dé 1984)
parece expresar una brecha respecto de la tradicional relacién “politica educativa ——sujetb
docente’ y, muy especialmente, respecto de los posteriores lineamientos reforrfﬁstas. En
alguna medida, representa una excepcion a la regla, la materializacién en el apar;ito estatal
(municipal)-del intento (por lo menos manifiesto) de una articulacién diferencialh': respecto
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 reflexidon de los docentes desde el espacio escolar. Por esto, ademas el
examen posterior de la Escuela, en contemporaneldad al proceso de 1eforma se vuelve

particularmente mteresante

! Su nombre original, desde su creacién hasta 1996, es Escuela de Capacitacion, Perfeccxonarmento y
Actualizacién Docente :
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Los enunciados oficiales de la Escuela en 1984 la configuran como un espacio propio de
los docentes que atiende a sus derechos y es una repuesta a sus necesidades. Su
constitucion alternativa parece residir en este reconocimiento publico que los supone como
un colectivo presente en la politica educativa, para el cual se construyen espacios estatales
espéciﬁcos:

“Esta escuela, creada por maestros para los maestros, aspira a ser un lugar de
encuentro e intercambio de experiencias humanas, de busqueda de valores
esenciales y sobre todo de jfortalecimiento de lazos entre educadores
argentinos, para que aunados en objetivos comunes, en palabras y actos afines,
puedan deJa1 en las aulas sus mejores aportes para los alumnos de las escuelas
primarias”. (stcuxso 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 administracién educativa nacional para la Ciudad de Buenos

. Aﬁes (en 1984, la Escuela depende directamente de la Direccién General de Planeamiento
Educativo de la MCBA). |

Su . presentacién, entonces, como una escuela ‘creada por docentes’, supone una
coh_stmccién discursiva alternativa de la politica educativa respecto de su interpelacion
hiétérica al sujeto docente. Hay una produccidn ‘contestataria’ de significaciones respecto
de lo educativo; en sentido estricto, respecto de quiénes estan habilitados (estatalmente)
par.a ‘hablar’ en nombre de la educacién. Por esto, involucra un hito disonante y en ello,

juéfamente, radica su peculiaridad.

Un, indicio importante de esta naturaleza burocratica diferencial es que, inmediatamente
después de su creacion, en 1985, alcanza un funcionamiento, en la précticé, bastante
mdépendiente de aquella_Direcéién (aunque mantiene su dependencia formal).

Este tipyo de configuracién que adopta y este desarrollo posterior parece dar cuenta de una
fuéi“te incidencia sindical en el aparato educativo y de la articulacién de intereses entre esta
_ umdad burocratica y ‘los gremiales docentes. Esta relacién pamculal no hace sino al
foﬁalecnmento de la Escuela ganando una autonomia creciente, en un contexto politico

mas gene1 al que se presenta plochve a la penetracién de este sector en el aparato estatal.
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Su presentacién ‘anémala’ (“creada por maestros y para los maestros ) se articula con un
propésito singular: la consolidacién del sujeto docente, en tanto sujeto ocupacionalb y social.
Es decir, la capacitacién concebida y sostenida desde esta perspectiva implicaria el
fortalecimiento del colectivo docente, a través de relaciones horizontales constiﬁiidas en
una experiencia laboral comuin (“lugar de encuentro e intercambio de expériencias

humanas...[para el] fortalecimiento de lazos entre educadores™).

Su presentacion en estos términos posibilita la emergencia de una formacién que no se
“funde en mandatos exteriores (de ‘expertos’ o ‘funcnonanos) sino en la propia re -
centracion del sujeto docente. Por eso, el sentldo de la presencia de otros quetos 0
instancias (‘especialistas’ o funcionarios educativos y espacios de capacxtac_lon que
‘proporciona’ la administracién) aparece al servicio de la consolidacién -ide esta
honzontahdad y, en el largo plazo, a este reposicionamiento docente a pamr de
experiencias de trabajo alternativas. :

Es decir, la capacitacién no se configura desde (y sélo) la presencia de uf;fexperto’

(distanciado o ajeno al espacio escolar) y de un conocimiento pleno (del que es pénador y
transmisor). Las intervenciones de la administracién estarfan apuntando, en Cémbio a
afianzar este conjunto docente, configurado en esas experiencias institucionales, Ias cuales
a su vez, se transformarian en objeto de conocumento intercambio o reflexién. |

En este marco, la capacitacidn se establece en termmos de ‘derecho’, es decir, atendxendo a
una demanda docente. En esta trama de sentidos, nunca podria adquirir una si gmﬁcac1on en
términos de ‘obligacién’ (tal como postenormente introduce abiertamente la Reforma)
porque, asi como es presentada responde a la constmcmon de una posunon prop1a del

sujeto docente respecto de lo educativo.

Sin embargo, quince aflos mas tarde, con la reforma en marcha en todo el pais, algunos de
sus sentidos constitutivos ya se presentan proﬁmdamente alterados:

“La Escuela de Capacitacién tiene una historia de muchos afios en la Ciudad,

es una historia atipica en relacion con otras estructuras de capacitacién’ del
-pais. (...) Su historia es bastante sinuosa; en la Capital Federal ha tenido 'un
peso muy importante, ha tenido un desprestigio, también, muy importante: En
algunas épocas ha sido el ‘bolson donde se ha refugiado cierto tipo de saberes
académicos, que ‘afuera’ no se podian mantener y, sin embargo, ‘en

2 “Una historia construida entre todos™. Direccién de Capacitacién, Perfeccionamiento y Acfualizaciérj
Docente. MCBA.1991. Pég. 2. i , : L ;




capacitacion, con ‘otro tipo de trabajo’, se pudo sostener. No quiero decir que
todo haya sido perfecto, sino senalar que con la voluntad individual de los
docentes [capacitadores], configurados en pequerios grupos se generdé un
espacio particular. En los tltimos tiempos ha tenido un desarrollo azaroso y, a
su vez, bastante distintivo con respecto al resto de las instituciones educativas.
Quizads, por estar en un lugar que no es ‘uno mas’ dentro de la Republica. En
general, la capacitacién docente no estd vista como una actividad que se deba
desarrollar en forma permanente”. (Director del CePA - Ecuela de
Capacitacién, 1999)°

H,
Sﬁ_histon'a se recrea y, si bien se mantiene esta concepcion de institucién ‘excepcional’, su
paifrticularidad ya no estd definida por ser una ‘escuela de docentes’ o un ‘lugar de
encuentl'o e intercambio de experiencias’ sino por haber ‘refugiado’ determinados ‘saberes
| académicos’ La centralidad en el discurso respecto de la experiencia y los saberes docentes
(en tanto una de las dimensiones constitutivas de la institucionalidad escolar) ha dejado
paso al plotagorusmo de estos otros saberes ‘externos’. El conocimiento académico, como
la :d_ctemmnacmn de uno vnico ‘socialmente vélido’, es una definicién facil de identificar en
la §bntemporénea politica reformista curricular nacional.

?,3
A su vez, su singularidad desde esta ‘nueva’ historia se vincula con su condicién ‘portefia’.
. (“Quzzas por estar en un lugar que no es ‘uno mdas’ dentro de la Republica™). La Ciudad
de Buenos Aires, entonces, €s tamblen constitutiva de esta particularidad. Mientras que,
fundacmnalmente su identidad se construia con un alcance nacional (“Esta Escuela aspira
(.. )_._sobre todo al fortalecimiento de lazos entre educadores argentinos, para que aunados
en!:ﬁobjetivos comunes, en palabras y actos afines...”). Esta ‘recreacién’, sin duda, esta
vihbulada con la, para entonces, reciente adquisicién de autonomia de la Ciudad. Lo que
probablemente involucrara un énfasis y generalizado en la distincidn de esta identidad

poﬂena mas alla de la Escuela o de la actividad de capacitacion, en si mismas.

Lo fque si permanece es su presentacién como un antecedente fundamental en capacitacién
de la jurisdiccién de Buenos Aires. También, como dijimos, su caracter diferencial, aunque
ya reformulado en sus contenidos.

Este emprendimiento oficial, con la configuracién original mencionada, institucionalizé la
e, ., . s .. 4 .
»capacxtacxon docente como el ejercicio de un derecho” que es atendido desde la

in
s

3 Entrevista realizada al Director del Centro de Pedagogias de Anticipacidn / Escuela de Capacitacion, febrero

1999,
4 En tanto derecho los cursos que ofrece la Escuela tendrén carcter optativo.
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administracién municipal. Y este sentido (aunque mas restringido respecto del ﬁmdacional
de 1984) sera el que sobrevivird en el tiempo, particularmente para los docentes y su toma
de posicion respecto de la polftica de capacitacién de la Ciudad. En este caracter de
‘derecho’ se sostendré, muchos afios después, aquella definicién primera que la presentaba

113

como una escuela “para los maestros”. Sin embargo, esta resignificacion supone abandonar
aquel otro sentido del ser “creada por maestros”. Una pérdida que tiene implicancias en
relacién con el lugar de la experiencia docente y la construccién de un saber educativo

desde su particular posicion en la institucionalidad escolar y educativa.

Esta impresion que deja su historia (tanto respecto de la perspectiva de los docentes hacia la
capacitacién, como materialmente en su aparato en la existencia de una unidad burocratica
con una orientacién singular) inevitablemente estard presente diez afios mas tarde, con la
efectivizacion de las politicas nacionales, a través de la Red Federal de F ormacién Docente
Continua y la constitucién de una Cabecera jurisdiccional en Buenos Aires. Estas"%:onlle\?'_an
orientaciones cualitativamente diferentes (la capacitacién como instancia ébligatoﬁa

~ indispensable para permanecer en el puesto de .trabajo) que generardn una tensién

intraburocratica.

Esta tensién se expresard en el aparato, mas visiblemente, en inercias y desequilibrios

intraburocraticos en la relacién entre ambas instancias (Cabecera/ Escuela)’. Inicialmente,

.se resolvera con el crecimiento y la consolidacién de la primera que dejard fuertemente

debilitada a la Escuela en el periodo 1996-97, sin capacidad material o poiftica para
construir un proyecto diferencial (la etapa de ‘desprestigio’ a la que aludfa nuestro
informante). Para 1998, un nuevo cambio de gestién en la Secretan’la_ de Educaciéh,
reimpulsard el desarrollo de la Escuela pero, como ya vimos para 1999.; " aquellas
definiciones fundacionales desapareceran de los enunciados oficiales. El refer'énte para
entonces ‘exitoso’, serd la expresion jurisdiccional de la reforma educativa nacmnal la
Cabecera de la Red. Esta serd el pardmetro y el antecedente a partir del cual se
reestructuren sus actividades con un nuevo impulso. '

T
1,

3 Cabe aclarar que esta tensién nunca aparece explicita en los relatos de los informantes. La relacion Escuela
de Capacitacién- R.F.D.C, se presenta en una ‘pacifica neutralidad’. Sin embargo, el anélisis comparativo de

sus actividades en el tiempo muestran un claro crecimiento y expansion de esta tltima, frente a un ‘retroceso’

e indefinicién de la primera, especialmente, para el periodo 1996/97. Un dato bastante representativo de esta
tendencia es la disminucién a 11 subsedes (mientras que la cantidad habitual para 1990-95 era'de 21) y la
cantidad de docentes que participaron en cursos de la Escuela guarda una proporcién similar para este penodo
(aproximadamente, 7000 sobre un promedio general de 15.000). :
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2.- “Una historia sinuosa...”: entre crisis y records

“Record historico en capacitacion docente. Nueva propuesta de capacxtacxon
Més de 1.000 cursos durante 1998 para 28.000 docentes en 21 sedes® que
cubren todos los barrios de la ciudad”. (Secretaria de Educacién, GCBA, 1998)’

Este énfasis en las acciones de capacitacién por parte de la Secretaria a través de la Escuela,
probablemente, esté expresando, a manera de negativo, la fuerte crisis que habia atravesado
la Escuela en los afios anteriores. Esta tenia una clara expresion material en términos de su
 contraccion (en cantidad de ‘capacitadores’, subsedes y cursos) durante 1996 y 1997; lo que
daba cuenta de la debilidad relativa de esta unidad, en términos intraburocréticos.

Esta crisis se definia como un problema de ‘cobertura’® y su reversion posterior, en 1998,
se producira en estos mismos términos:

“(...) Tampoco estaba la Escuela en situacion de negarse a este tipo de cosas
[ampliar la oferta de cursos] porque el afio anterior, o sea en el 97, la Escuela
“habia tenido una mala actuacién. Pasaron por ella, (como deciamos
internamente acd, ‘por todo concepto’) aproximadamente 9000 personas, nada
mds, cuando la media histérica es entre 12.000 y 15.000. El afio pasado tuvimos
entre 20.000 y 22.000. Hemos hecho un esfuerzo, pero un esfuerzo que no sélo

se proponia-mostrar que la Escuela estaba viva, sino que habia una voluntad
politica de sostenerla, lo que habia pasado fue un despropésito...”. (Director del
CePA —Escuela de Capacitacidén, 1999)

Esta ‘voluntad politica de sosten;a1‘la’, entonces, se definid en términos de ‘alcance’, con
iun-a' politica activa de expansion. Su significacion estaria inmediatamente determinada en su
presen01a concreta a traves de la cantidad de actividades y sedes. En este marco, el cardcter
de las préacticas de capac1tac1on no parece ocupar un lugar prioritario. No se trata de
poslclonarla desde una perspectiva alternativa a la nacional en materia de capacitacion
dofc_ﬁente sino, mas bien, de que cobre mayor visibilidad (respecto de su par jurisdiccional, la
Cabécera de la Red).

6 Pé‘ra 1997, las subsedes donde se dictaban Jos cursos de la Escuela se habian reducido a diez.
- “Programa de Cursos de Capacztaczo’n e innovaciones Educativas. Aiio 1997. Segundoe Cuatrimestre”.
Escuela dé capacitacién e innovaciones educatlvas ECIE. Secretaria de Educacidn. Gobierno de la Ciudad de
. Buenos Aires. .
','_Comp; omisos y realizaciones”. Secretan'a de Educacién, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, 1998.

La capacitacién docente, en este documento de divulgacion de las acciones de la Secretaria, es la primera
reahzaclon que se menciona.

Esta crisis involucré que ‘muchos capacxtadores de la Escuela vean fuertemente disminuido su trabajo. En
' este sentido hubo presxones sindicales consider ables
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Pero, la cuestidn, planteada sélo en estos términos, ya aparece enunciada en 1997 y su
conflictividad vinculada con la disminucién de ‘las oportunidades de capacitacidn de los
docentes’. En este sentido, su Coordinador, para esa época, sefialaba:

“(...) Nuestra Escuela de Capacitacién e Innovaciones Educativas de la ex
Direccién de Capacitacion y Actualizacidén Docente, se ha puesto en marcha en
muy 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 capacitacion a todos. (...) Como sabemos, hay todavia mucho
por hacer y esperamos realizarlo con el aporte de ustedes [los docentes]
(Coordinador General de Capacitacion e Innovaciones Educativas, 1997).°

La demanda tacita presente en estos enunciados (2 la que se responde desde la gestién de la
Escuela) refiere a ella como el ‘4mbito publico’, capaz de garantizar el acceso de todos los
docentes a la capacitacion. En relacién 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 podl'axj
tomar cursos de capacitacién gratuitos a través de la Cabecera. Sin embérgo, las
posibilidades y oportunidades de capacitacion quedan depositadas en el alcance de las
actividades de la Escuela: “brindar mayores oportunidades y posibilidades de capacitacion
a todos™ ' :

En este sentido, ella parece retener uno de sus sentldos previos, el ser conceblda como el
ambito ‘natural” de la capacitacion de los docentes en la Ciudad, en términos de atenmon a
sus ‘derechos’, es decir, garantizando * p031b1hdades y oportunidades™ de capacxtamon La
Cabecera, en cambio, quedaba fijada, a la administracién nacional y a las polmcas de
reforma educativa, para entonces, todavia internamente discutidas en la gestién educativa
de la CBA.

Una preocupacion equivalente, que se corresponde desde la perspectiva docente, se
presenta en un documento, elaborado para la misma é€poca por la Junta de Clas1ﬁcac1on
Docente (Area Primaria)'® , dirigido al Secretario de Educacién: _

® “Programa de Cursos de Capacitacion e innovaciones Educativas...”. op.Cit. ;
191 a Junta de Clasificacién Docente tiene como funcidn evaluar los casos de movilidad en la carrera docente:
concursos de ingreso, traslado, acumulacion y ascenso. Tiene una importante representacion sindical de los
gremios docentes de la CBA, que se incorporan como vocales en esta reparticidn de la Secretaria de




“Los miembros de la Junta de Clasificacién observan con profunda
- preocupacion, en el ejercicio de su practica cotidiana, la desjerarquizacion de
la capacitacion, perfeccionamiento y actualizacion docente, reemplazada por
una vertiginosa carrera en pos de la acumulacion de puntagje. Este hecho se
origina y favorece por la existencia de entidades dedicadas a esta ‘industria del
curso’ que lejos de dar respuesta pedagdgica a la demanda de los docentes
persigue propdsitos comerciales. No olvidemos que se trata de cursos pagos (...)
Entendemos que la oferta para garantizar la igualdad de oportunidades,
deberia ser gratuita y en servicio.(...) Los docentes contamos con un dmbito de
capacitacion, perfeccionamiento y actualizacion docente que constituyé una
verdadera conquista por su nivel académico y por la gratuidad de la prestacion
-que es la Escuela de Capacitacion, Perfeccionamiento y Actualizacién
Docente. Mantenerla y optimizarla resulta, no solo un derecho, sino una
obligacion (..).""

En este caso la crisis refiere a la ‘desjerarquizacion’ de la capacitacién por
emprendimientos comerciales de instituciones privadas. Lo que parece ponerse en cuestion
esi el cardcter mismo de la capacitacion que se considera desvirtuado en esta ‘vertiginosa
.cajl"rera en pos de la acumulacion de puntaje’. En este marco, la Escuela de Capacitacién
se i)resenta con un caracter alternativo, por ‘su nivel académico’, su condicidn gratuita y su
desarrollo “en servicio’. Estas condiciones parecen referir a una actividad de carécter estatal
qgé garantiza la ‘igualdad de oportunidades’ entre los docentes, es decir, la concrecion de
su derecho a capacitarse (conﬁ'pntado a su mercantilizacidén). Por eso involucra aquel
séﬁtido de ‘conquista docente’ y se reformula en términos equivalentes al posicionamiento
siﬁdical en el debate educativo contempordneo mads generalizado (‘educacién publica’

versus ‘privatizacion’).

En cuanto a su relacién con la Cabecera, en el documento no se considera directamente la
di,s,_\minucién de actividades de la Escuela, aunque se la supone cuando se alerta sobre su
pk?'sible desaparicién o pérdida de centralidad. Por otro lado, si bien, no hay una referencia
pil:htual a la oferta de'la RFFDC y se mencionan actividades aranceladas para los docentes
(gfobablemente desarrolladas previamente a la constitucion de la Cabecera) ésta no parece
Sﬁiaerar las dificultades planteadas por los docentes de la Junta. Su omisién explicita (para
eﬁionces ya tiene una oferta gratuita, organizada y dada a conocer publicamente) y la
si:g%lulténea" referencia a la Escuela en aquellos términos parecen configurar un escenario

i
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Educacién.. La evaluacion de los antecedentes en capacitacién, actualizacidn y perfeccionamiento de los
docentes constituye una tarea cotidiana de la Junta.

" Documento de la Junta de Clasificacién Docente. Area Primaria. Secretaria de Educacién del G.C.B.A.
Junio, 1997.
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donde ambas se perciben claramente como expresién de politicas cualitativamente
diferentes. ‘

Es decir, el avance de la politica de capacitacién docente nacional, a través de la RFFDC,
no consigue reemplazar los espacios y las significaciones compartidas previas. Frente a un
perfodo de ‘crisis’ de la Escuela, llamativamente coincidente con la organizacién definitiva
de la cabecera de la Red en la jurisdiccidn, parece existir una fuerte presidn, porilo menos
docente, que busca asegurar una relativa continuidad instituida previamente. | )

Como ya vimos, un afio después, en 1998, a partir de los cambios de gest:ién en la
Secretaria de Educacidn de la Ciudad, esta presidn (y la particular articulacién de _ia politica
educativa portefia con la nacional) parece resultar en una activa de expansién de la Escuela
que obtiene ‘records’. Pero, este caracter ‘cuantitativo’ del protagonismo de la Escuela en
los enunciados oficiales contiene también nuevos sentidos respecto del capacitar (en
relacién con aquellos alternativos precedentes). | '
A continuacién nos detendremos en este proceso de expansién: en sus ,irriialicancias
respecto de la relacién de la Escuela con la Cabecera de la Red y en su inscripcién en la
politica educativa de la Ciudad y su articulacién con la nacional. '

3.- 1998-1999: la nueva ‘refundacién’ de la Escuela de Capacitacién

La politica de reposicionar a la Escuela responde como ya vimos a presiones d@centes y
sindicales aunque, ademas, parece estar estrechamente vinculada a la decisién de avanzar
en definiciones de politica educativa, propias de la Ciudad. Es decir, deﬁm’ci_onés que
guarden cierta distancia y particularidad respecto de las politicas nacionales, pero que no
queden totalmente al margen de la reforma educativa. Hasta el momento, en cambio, sus
pohtlcas educativas se habian caracterizado por cierta inercia ‘defenswa respecto de la

penetracidn de la reforma nacxonal12

P

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 habia iniciado con la gestion nacional de la'ex MCBA
(Resolucién 2846/95 de 1a MCBA), antes del cambio de estatus y direccidn politica de la:Ciudad, y
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“El anterior Secretario de Educacion tenfa una posicion muy abierta contra la
Ley [Federal de Educacién]™. Y, bueno, no hay que olvidarse que el Dr. De La
Rua votd esa ley.(...) Yo digo, en este momento, estamos un poco... - no vacios,
porque tenemos la ley de educacion anterior’’- pero vacios en el sentido de
que Nacion invade con sus publicaciones (no solamente por la cantidad de
dinero y por la cantidad de ‘cosas’) y nosotros... Los docentes de la Ciudad, no
digo que desconozcan... pero no tienen la posibilidad de tener el material en la
mano.(...) No es lo mismo. Los documentos [nacionales] ademds son tan
bonitos y atrayentes (...) Entonces lo ves en las discusiones, la gente [los
docentes] trae problemas que la jurisdiccion no tiene.” (Coordinador del CePA,
1999).

La crisis de la Escuela de Capacitacion, contemporénea a la expansién de actividades
organizadas desde la cabecera de la Red parece ser resultado de este escenario. Una
resistencia ‘inmovil’ de la politica educativa portefia que no intervenia en ninguna direccion

exp_h’cita (ni idéntica a la nacional, ni diferencial pero equivalente, ni contestataria).

La nueva centralidad de la Escuela, entonces, expresa este giro de la politica educativa de la
Ciudad. Aparece la necesidad d_é disputar un espacio, la capacitacion docente, en una
jurisdiccién atravesada por la poh’tica nacional. La controversia, entonces, se manifiesta en
la relacién Escuela — Cabecera y la necesidad de generar identidades institucionales
d1feren01ales

“La Escuela y la Cabecera son ‘cosas’ totalmente diferentes, aunque
trabajamos juntos. (...) dhora hay como un equilibrio. Pero, el afio pasado
[1998], en el primer cuatrimestre, no se sabia si esto era la Escuela o si esto
era la Red; hicimos un esfuerzo en eso. Y, bueno... lo ven mucho mas claro ‘los
de afuera’{ ‘los que vienen de la Universidad’] que los de dentro del sistema de
ia Capital Federal [los docentes]. Pero, todavia estamos satisfechos con lo que

hemos logrado en un afio: pasaron mas de veinte mil docentes por la Escuela”
{Director del CePA, 1999)

Esta tensidn parece expresarse en la necesidad de definir el grado de protagonisimo de dos
instancias burocraticas sobre las cuales no es posible trazar limites ‘funcionales’ estrictos.
O, dicho en otros términos, la Cabecera conlleva la creaciéon de un nuevo espacio

“burocrético que tensiona la adscripcion jurisdiccional y, aun, politica de la capacitacién

~ demandaba, minimamente, 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)

13 L.a Reforma Educativa se define en la politica educativa nacional como implementacién de la Ley Federal

de Edmcacion.

14 Refiere a la Ley de educacién Junsdlccxonal La sancién de una nueva ley, consonante con la Ley Federal,

esta ‘en tratamiento en la Legislatura de 1a C.B.A. Existen tres proyectos en discusion.
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docente en Buenos Aires. Y esta adscripcion, a su'vez, supone y recrea las articulaciones

entre la politica educativa nacional y la de la CBA.

Ahora bien, este conflicto aparece linealmente resuelto desde la politica 'e'duc.ativa
jurisdiccional con el crecimiento de la cobertura de la Escuela de Capacitaéién. Las
definiciones, en este sentido, parecen ser claras respecto de la ‘voluntad poh’tica’ de
‘sostener’ esta Escuela como instancia ‘propia’ e ‘independiente’ de la Ciudad. Pero, este
sentido ‘auténomo’ de la capacitacidn se define expresamente sélo por la ‘presencia’ (o-la
permanencia y aumento) de la Escuela. Veamos esto.

La intervencidn abierta y piblica que se opera sobre la Escuela es centralmente enitérminosn
cuantitativos, es decir, respecto de su alcance y cobertura (la cantidad de docentes
participantes, la cantidad de cursos, la cantidad de sedes o el nimero de docentes
capacitadores contratados). Si bien este problema de la cobertura estd asociado al reclamo
docente que recoloca la capacitacién en términos de ‘derecho’, la politica educativa de la
Ciudad no enfatiza ni hace alusién a este cardcter. La diferenciacién (Escuela / Red) queda
definida publicamente en términos de extensién (o ‘records’) y, entonces, sélo puede
establecerse comparando la ‘eficacia’ o la ‘eficiencia’ de ambas; nada involucrafrespec‘to

de la naturaleza de la capacitacin.

La preocupacidn por el caracter de la capacitacion docente o la diferencia cualiﬁativa de
distintas orientaciones en escena no se problematiza en los enunciados oﬁcialés 0, mas
precisamente, no se configuran como ‘punta de lanza’ de la politica de capacitacién en la
Ciudad. ‘ |

Esta parccé ser una cuestién central si se atiende a la peculiaridad de 1a historia de la
Escuela. Esta direccién relativamente alternativa, muy significativa para los docentes de la
Ciudad, podria haberse constituido ficilmente (en términos de estrategia politica) en la via
regia a seguir para reconstruir la identidad diferencial de la jurisdiccién en esta:%materia;
Pero, el camino seguido es definitivamente otro, mas proximo a la politica de capécitacién

reformista nacional.

Nuestra hipétesis al respecto es que esta ‘nueva’ Escuela de Capacitacidn, a partir de 1998,
construird una propuesta - si bien particular respecto de la nacional- muy equivalente a los
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nuevos sentidos que instituye la Red. Por eso el modelo de referencia sera la Cabecera y no

'su propia historia diferencial.

Ya habiamos adelantado en el capitulo previo como las intervenciones de esta jurisdiccion
(a partir de 1997, con la automonia concretada) no alteraban las principales coordenadas de
la pohtxca reformista nacional, en materia de capacitacion docente (la capacitacion quedaba

<

asimilada a la ‘formacion 11‘1101211) Mas bien, la actividad de la Cabecera la fortalecia

otorgéndole mayor consistencia en materia pedagdgica. A continuacidn nos detendremos en

_ este mismo problema pero, puntualmente, en relacién con la Escuela de Capacitacion.

4.- Desde la ‘capacitacién’ hacia las ¢ pedagogias’

Sif_ bien la politica expansiva reépecto de la Escuela se exhibe publicamente como el
principal logro de la nueva gestiéh (1998) y, en este sentido, aparece como una dimension
privilegiada del ‘cambio’, no conlleva linealmente la desaparicion de otros sentidos
subsidiarios que colaboran en la configuracion de una ‘nueva’ propuesta, distintiva de la
nacional.

‘ Esta politica de expansion de la Escuela que se inicia en 1998 va acompariada de una nueva

y sugerente demoninacién. Ahora'ya no se trata de una ‘escuela’ (para docentes), sino de un
‘antro de Pedagogias de Anticipacion’(CePA).

La idea de innovacién, transformacién o novedad ya estaba presente en la denominacion
previa de 1997 (con el cambio de estatus y de gobiemo de la Ciudad). La.tradicional
Esi_:uela de Capacitacién, Perfeccionamiento y Actualizacién pasaba a ser Escuela de
Cépacitacién e ‘Innovaciones’ Educativas.

Para 1998, la innovacion se extlema en ‘anticipacion’; tal vez, pretendiéndole otorgar un
sesoo de experimentaciéon’ en matema de formacidn docente. Por su parte, ‘las pedagogias’

’parecen estar directamente vmculadas a una concepcién de su actividad en términos
, eqmvalentes a la “formaci6n inicial’,” desvinculdndola de aquellos de capacitacion ‘en

seijvmlo (actualizacién o perfepcmnarmento). El propédsito es incidir en un sujeto a

- constituirse, antes que atender a sus propias tomas de posicion, sus experiencias o sus

saberes. Una resignificaciéon consonante con la tendencia que ya analizamos en los
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capitulos previos respecto de la politica de capacitacién de MCBA (en el periodc_') anterior)

y respecto de las lineas reformistas nacionales.

En este caso, la asimilacion de la ‘capacitacién’ a la ‘formacién permanente’ se fundamenta
en que la pnme1a se presenta como una intervencién ‘mds superficial’, azarosa (y menos
comprometida por parte de la administracién), asocxada al ‘cursillismo’.

“La capacitacién no estd vista como una estructura, como algo que se deba
hacer en forma permanente. (...). [En relacién con la consolidacién del concepto
de capacitacién permanente] No tiene un lugar ganado... Ahora, desde que se
esta discutiendo la Reforma, si; desde el saber experto siempre tuvo un lugar,
siempre se ha pensado en un lugar de perfeccionamiento posterior. Pero, hablar
de capacitacion en continuidad con la formacion de grado, ni siquiera se
observa en este momento donde se estd discutiendo muy fuertemente la
capacitacién. Nosotros, como lineamiento politico [de la Escuela], aptmtamos a
armar una estructura de continuidad entre la formacion de grado y la
formacion posterior”. (DHCCtOI‘ del CePA, 1999)

Sin embargo, desde nuestro punto de vista esta deﬁnicién de la capacitacién (:cjomo una
actividad desestructurada, aislada u ocasional) es muy parcial®. Justamente, :_]_a propia
historia de la Escuela da cuenta de una modalidad alternativa consolidada que se_fabandona
expresamente. Esta definicién de la capacitacién con una connotacién negativa opera, mas
bien, en la construccidén de la legitimidad respecto de la opcién de politica elegida: su
resignificacion en términos de ‘formacién permanente’. Una opcidn que tiene un alcance
mucho mas profundo que el referido a la coherencia o a la articulacion de la actividad :

(..) Una formacion posterior que no termina, o sea, una formaEio’n
permanente que tiene una intima relacion con la formacién primera de grado,
que tiene un feed-back’ muy fuerte, estructurado, con la Direccion General de
Formacion Superior para ir materializando una articulacién...” (Director del
CePA, 1999)

Pero, no sélo la capacitacion se resignifica en términos de ‘formacién permanente’, como
principio o valor y como una modalidad de concebir (y estructurar) las actividades de la
Escuela. Esta concepcién se materializa también en la propia estructura burocrética

'* Estos significados aparecen en el transcurso de una entrevista al director del CePA, cuando considera la
capacitacién docente tradicionalmente desarrollada en otras jurisdicciones. La capacitacién como continuidad
de la formacién queda diferenciada del ‘show de cursos’ que no guarda estructuracién alguna y que, en la
medida que no aborda la formacién docente y la necesxdad de su revisidn, se presenta como actlvxdades
superficiales de menor conflictividad. 1

" Entrevista al Director del CePA, 1999. ‘ il
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educativa de la Ciudad. Se crea una instancia de ‘coordinacién’ que reasocia la formacidn
inicial y la capacitacion, en este nivel de la administracién educativa.'®

La asimilacién de la capacitacién a la formacion inicial, en términos de una formacién
(iriicial) que se continta indefinidamente, conlleva graves implicancias, equivalentes a las
seflaladas 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 constitucion cierta. La capacitacion adquiere nuevamente este sentido de ‘prescripcion’
dé_ la politica educativa sobre el sujeto docente (y sobre el espacio escolar), reproduciendo
c§1n0 unica posible la institucionalidad educativa dominante y, en consecuencia, ademas,

opaca’mdola.

El eje gira desde el sujeto docente (histérica y politicamenté determinado) y sus espacios
de trabajo (las escuelas con sus multiples 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 de las escuelas y sus demandas) ya no pueden intervenir en el
séntido y la direccién primera de las practicas de capacitacién porque éstas los suponen
carentes, limitados, con una fomﬁacién ‘incompleta’, ‘en constitucion’. Ya no es posible el
‘¢ncuentro entre pares’; es necesario apelar a una intervencion externa (los ‘auténticos’
¢§noci1nientos, la expertez, el saber académico). Es decir, ‘las pedagogias’:

“La pedagogia ha experimentado a lo largo de la historia las transformaciones
de las distintas escrituras y perspectivas, todas ellas intentaron dar cuenta de un
campo complejo de conocimiento que debe entenderse simultdneamente como
aquello que explica y que se adelanta a la norma y a los disefios curriculares,
fijando un tiempo para leer en los gestos cotidianos algunas sefiales de lo C}ue
ha de suceder.(...)” (CePA — Escuela de Capacitacién, abril y junio de 1998)"

Es decir, la ‘pedagogia’, mas alla de sus diversos abordajes, se presenta como el elemento
mdlspensable para compxenden la vxda escolar Este lente, entendido como un ‘campo

1
i
{

“f Para fines de 1997, se crea en el 4mbito de la Secretaria de Educacién de la CBA, una coordinacién general
de Jos distintos 4mbitos involucrados en la formacién docente continua: la Direccién de Educacién Superior,

- los Institutos terciarios de formacién docente, la cabecera de la RFFDC y la Escuela de Capacitacién, para

entonces denominada Centro de Capacitacién e Innovaciones Educativas. GCBA Decreto N° 11628/97.
7Capacitacion docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998”. Escuela de Capacitacién. CePA
(Centro de Pedagogias de Anticipacion) y Cabecera de la Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
'Secretan'a de Educacién. GCBA. Abril, 1998.

“Capacitacion docente en la Ciudad. Seoundo Cuatrimeswre de 1998". Escuela de Capacitacion. CePA.

Secretana de Educacidon. GCBA. Jumo 19938.
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complejo de conocimiento’ haria interpretable la realidad e, incluso anticiparia su devemr
ambos resultarian esquivos sin su mediacién (no hay comprensidn o mtexpx etacion
‘auténtica’ por fuera de ella). La norma y los disefios curriculares, regulaciones basicas de
la vida escolar, deberian tener su fundamento en estos conocimientos a partir de los cuales,
a su vez, se configurarian. La pedagogia seria, entonces, el ‘suplemento’, ‘la falta’ de un

sujeto docente ‘en constitucion’.

Estos enunciados expresan un valor definitivo del conocimiento experto. La pedagogia

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 €l tiempo y de adoptar distintas perspectivas (“La pedagogz'a ha
experimentado a lo largo de la historia las transformaciones de las distintas escrituras y
perspectivas, [sin embargo] todas ellas..”) permanece inalterada y sus .vétribut'os:

inmutables.

Es decir, no es un tipo particular de perspectiva pedagdgica la que se presenta como el
encuadre politico-educativo de la propuesta {(develando el cardcter arbitrario constitutivo de
cualquier tipo de politica) sino es la propia restitucion de ‘las pedagogias’(a las practlcas de
capacitacién) la que conﬁgula este encuadre.

Pero esta restitucién, si bien se expresa inmediatamente en el sentido que adéuiere la
capacitacion, lo excede y supone una concepcidén del espacio escolar. Este resultz;x
asequible, cobra existencia (se entiende, comprende, proyecta o regula) a partir de un saber
particular, que ‘es necesario reponer, estd ausente. Y esta ausencia parece quedar

(espuriamente) ocupada por la prescripcién: la norma y el curriculum. De aqui la necesxdad .

de que este saber cobre pr eemmenma ‘se adelante' y los configure.

Es decir, se bosqueja un diagnéstico de las escuelas donde las regulaciones se ublcan por
sobre la pedagogla Esta queda confrontada al valor ‘absoluto’ de la norma pero

mev1tablemente de esta forma adqulexe también este cardcter ‘pleno’.

Esta concepc‘ié‘n' del espacio escolar converge con aquella de las politicas nacidnales- la
escuela sujeta a mtmas arbitrarias fundadas en la norma sobre la que es necesano Operar
retomando a lo ‘propiamente educativo’, lo ‘técnico-pedagdgico’.
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Pero el cardcter ‘del retorno’ parece ser disimil. En el caso nacional, con una fuerte
impronta tecnocratica, se entiende como restitucion de la ‘calidad’ de un sewibio, eficiente
y eﬁcéz, para; el que se prescriben direcciones pragmaticas acabadas: la escuela, objeto de
un'fgerencialrliento’ técnico-pedagégico que moviliza cambios en la organizacidn de los
tiempos, los espacios y las relaciones entre los grupos de alumnos.

En el caso de la CBA, la apelécién a la pedagogia, abre un campo mas incierto, no
reductible a orientaciones directas y donde es mas dificil encontrar un conjunto
.predeterminado de respuestas. Esta definicidn més amplia se expresa en la dificultad de
lixﬁitar, en los enunciados oficiales, los sentidos precisos del significante ‘pedagogia’, mas
alla de un ‘conocimiento’ pal“cicﬁlar que hace a lo estrictamente educativo pero que se

presenta (a priori) ajeno a las prcticas docentes y escolares.

‘La:restauracion de ‘lo educativo’ en las escuelas, por cualquiera de estos caminos (la
reconstitucion externa del sujeto docente a través de la pedagogia o la prescripcidn lineal
de practicas ‘correctas’) supone espacios escolares alienados (por la norma, la rutina, los

<

rituales 0 el cumiculum), son. espacios ‘vacios’ o, extremando los términos, ‘no

edl_icativos’.

Eriiéste marco discursivo, las escuelas quedan canceladas o sélo presentes desde lo que se
identifica desde la politica educativa como sus limitaciones u obstaculos. Son escuelas.
‘en_éjenadas’, imposibilitadas de enunciar por si mismas. En el mejor de los casos, se
conétimyen en interlocutoras silenciosas de un saber ‘académico’ o de un lineamiento
‘técnico’ que las interpela. Desde esta perspectiva, la reforma, la transformacion o el
camblo sélo puede emprenderse por fuera de ellas. '

Siri ‘embargo, este diagndstico que se construye desde la Escuela de Capacitacion respecto
de 'éllaS' la presencia de la norma o el curriculum (en tanto prescripcion) como principales
art1cu1adores del hace1 y las relaciones escolares (que demanda el retorno a ‘las
pedagogxas’) se construye inseparablemente de una apelacion sxmultanea por cierto
_apaggntemente contradictoria, al protagonismo de las escuelas. ‘

Esta generalmente se expresa en términos de ‘autonomia’ (especialimente, de docentes) y

"estéblece una dicotomia con este apego a la norma, ‘lo dado’, la regulacién en si misma, o
‘lo! prescnpto En el caso nacional, se apela a la escuela como ‘unidad del cambio’ o ‘eje
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de la transformacion’. En el caso de la Escuela este protagonismo se presenfa menos
extremo pero mantiene sentidos similares. Se trata de una ‘autonomia’ considerada en
términos de ‘iniciativa docente’, fundada en criterios pedagdgicos. A ésta alude o
directamente el significante ‘anticipacion’. | ' i

Las ‘pedagogias’ son de ‘anticipacion’ porque permiten adelantarse a la prescripéién, con
un alcance tal, que aparecen definidas como lo que deberfa ser la fuente legitima, primera,
de estas regulaciones (““.. la pedagogia, que debe entenderse simultdneamente como
.aquello que explica y se adelanta a la norma...”). : -

La ‘anticipacién’, ademds, expresa la voluntad politica de avanzar decididamente en la
reforma del sistema educativo de la Ciudad, de establecer su necesidad. Imprime una i
demarcacién entre el “pasado” y el “futuro”. Esta ‘innovacién’ se concibe en las iéscuelas,’ﬁ‘ R
en la medida que retorne a ellas su cardcter ‘educativo’ a través de docentes capacitados
(formados) en estas pedagogias. Es decir, en la medida que la politica educativa los provea .
de una constitucién (nunca concluida) que asegure su capacidad de iniciativa, de;
‘anticipacion’: ' . o

“(...) La anticipacion, tan propia de la educacmn que hace puente entre pasado ‘
y futuro, entre lo viejo y lo por-venir, entre tradicién e innovacion, intenta .
construir de antemano para que la capacitacion no sea un a posteriori, smo una
contribucién a la discusién y a la consolidacién de cambzos en el szstema
(CePA — Escuela de Capacitacidn, abril y Jumo de 1998)'

Esta relacién que se presenta entre el cardcter ‘anticipador’ de las pedagogias y la
introduccién del cambio en las escuelas parece expresar la decision de la politica ¢ educativa
de la Ciudad de avanzar hacia la reforma. Un avance que debe construirse relatwamente
distante de los lineamientos nacionales pero que nunca involucra la subversién de sus

sentidos mas estructurantes.

En el caso singular de la Escuela, ya sefialamos algunas de sus direcciones convergentes: €l
abandono de sus sentidos fundacionales, la asimilacion de la practica de capacitacion a la
formacxon mxclal su conﬁgurac1on exterior xespecto det queto docente y del espacxo

8 «Capacitacién docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998”. Escuela de Capacitacién. CePA o _

(Centro de Pedagogias de Anticipacion) y Cabecera de 1a Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos Axres - s

Secretaria de Educacidon. GCBA. Abril, 1998. ' Dy
“Capacitacion docente en la Ciudad. Segundo Cuatrimestre de 1998”. Escuela de Capacitacién. CePA. - |

Secretaria de Educacién. GCBA. Junio, 1998. '
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escolar, la centralidad del conocimiento experto en estos términos de ‘pedagogias’ y la

voluntad expresa de introducir “cambios en el sistema”.

La distancia respecto de la politica reformista nacional es sélo relativa. Involucra que este
‘mandato’ externo sobre los docentes y las escuelas (a través de la capacitacién -
formacién) se centre en un conocimiento disciplinar particular (mas afin al mundo
educativo, mds comprensivo y menos instrumental): la pedagogia. Mientras que, en la
politica nacional, este lugar es ocupado por Jos diferentes conocimientos disciplinares (en
tén:hinos de contenidos basicos y comunes para cada ciclo y nivel)lg o directamente por
linéamientos técnico -—administrativos respecto de la conduccidn (‘gerencia’) u

organizacién escolar.

En un sentido similar a lo que ocurre con la Cabecera de la Red, la Escuela recrea en
nuevos términos aquellas politicas de capacitacién nacionales. Las torna maés sutiles, menos
pragmaticas, mas consistentes y menos expuestas a la confrontacion abierta.

5.- La materializacién de la politica de capacitacién de la Escuela

Co_mo sefialamos, para 1997, la Escuela de Capacitacién (entonces, ‘Centro de
Capacitacién e Innovaciones Eduéativas’) aparece debilitada, con una oferta limitada y
poéb estructurada sobre la que recaen demandas de mayor intervencion en la capacitacion
de los docentes de Ja Ciudad. Paralelamente, la Cabecera jurisdiccional de la Red cuenta
con una propuesta definitivamente organizada y estructurada de una forma peculiar que, en
términos relativos (respecto de las restantes Cabeceras de provincia) aparece distintiva y

exitosa.

Ha}éia logrado comstruir una propuesta mdas consistente respecto de los lineamientos
nacionales de la RFFDC. Ajusté los criterios de la acreditacion de las actividades que
pre:sf'entaban las instituciones oferentes y restringié la fragmentacién de las propuestas
cre‘aindo una nueva unidad ‘trayecto’ que contenia varios cursos (‘tramos’). A su vez,
estia_jblec_ic') la incorporacién obligatoria de dos cursos directamente vinculados al quehacer
docente (‘actualizaciéon didéctica’ y ‘sujeto de aprendizaje’). En general, este tipo de

9 Estos desde la perspectiva seflalada en la Escuela de Capacitacion se interpretan en términos de
‘prescripcion’ equivalente a cualquier otra norma.
' : : ’
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5

intervenciones intentaba operar sobre la articulacién y coherencia de las actividades
prOpuestaszo. Incluso, resolvié el problema del ‘puntaje’ que se otorgaba a los docentes”!
cuestion bastante relevante respecto de su capacidad de convocatoria.

Es decir, las implicancias de la nueva direccién de la politica de capacitacién‘ docente
nacional (la diversificacidn abrupta de las actividades de capacitacién, su desarticulacién,
su heterogeneidad o su aislamiento respecto del quehacer docente) eran percibidas, en
alguna medida, desde la cabecera jurisdiccional. Esta intentaba contenerlas, pfecisarlas,
. antes que alterarlas de manera sustantiva. Por lo cual, desde nuestra perspecfiva, estas
intervenciones resultaron (como no podria ser de otra forma) en el fortalecimiento de
aquella politica nacional que gandé en consistencia y legitimidad respecto del conjunto
docente, en esta jurisdiccidn. ' ’

Para la politica educativa de la Ciudad, la propuesfa de la cabecera resultd exitosa en tanto
logré construir una identidad propia respecto de la capacitacion nacional, sin que ello

supusiera una politica sustantivamente diferente a la nacional.

Por esto ultimo, creemos que, a principios de 1998, se constituye en el pardmetro mas
adecuado a la hora de ‘reconstruir’ la Escuela de Capacitacién con nuevas dxreccxoncs mas
acordes a los ‘vientos de reforma’: ‘

“(...) Este fue el esfuerzo [una oferta de capacitacién articulada y formalmente
acreditada] de la Directora de la cabecera de la Red. Digo el esfuerzo porque
toda la jurisdiccion desde el principio de la gestion [1996] ha ido en contra de
la Ley Federal de Educacién. El ‘empecinamiento’ de su gestién y la del,
entonces, Subsecretario de Educacién, (actualmente Secretario) hizo posible
que esto ocurriera de ‘esta’ manera: nos ha dado una continuidad y coherencia
en la estructura de capacitacion que la quisieron derivar a algunas
provincias”. (Director del CePA, 1999) '

2 Convocatoria 1997. Cabecera de la Cludad de Buenos Alres Direccidn de Educacion Superior. GCBA
Mayo, 1997." - : “

2! La acreditacién, para los docentes, de los cursos de la Red resulta ser un asunto problematico en todas las
jurisdicciones. No se establecié con precisién el valor ‘crédito’ y no se implementé 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 resolvié al interior de la jurisdiccién en el marco formal del estatuto del docente municipal,
asignando ‘puntaje’ de acuerdo a lo establecido en esta norma jun‘sdiccional Es decir, mas alld de la
aprobacién del ministerio nacional, la gestién de la cabecera incorporé la aprobacién Junsdxccmnal via
resoluciones de la Secretana de Educacidn del GCBA. :
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Nu?estra hipétesis es que la Escuela a partir de 1998 se fortalece en términos de expansion y
' alcance de sus actividades pero redirecciona sus sentidos fundamentales respecto de la
naﬁn‘aleza de la capacitacién. Abandona definitivamente los lineamientos previos y adopta
los :que instituye la politica reformista nacional. Se propone ‘consolidar cambios’, avanzar
en _'vla Reforma. Y este pasaje se produce a través de la mediacidn de la Cabecera
juﬁsdiccional de la Red:

“Con tomas de decisiones muy puntuales, armamos una estructura de la
capacitacion (ficera de servicio) con un concepto que ya habia usado la cabecera ..
. de la red de la CBA (que es, también muy particular y muy diferente a las
- : cabeceras de red de las provincias) los ‘trayectos’. Nosotros a eso le dimos una
vuelta de tuerca mds y armamos una estructura que tiene que ver con nicleos
problematicos, absolutamente residentes en el sistema educativo y otros
problemas para los cuales aun ni siquiera tenemos respuestas pedagégicas. O
sea, hemos armado estos nucleos y éstos, a su vez, han armado trayectos. Cada
trayecto tiene tres o cuatro tramos que son los cursos especificos”. (Director del
CePA - Escuela de Capacitacion, 1998).

Es decir, la estructuracion de la propuesta de la Escuela de Capacitacion descansa sobre la
es‘jcfuctura previa de la Cabecera. Conlleva una considerable ampliacion y diversificacion de
suS actividades pero, formalmente, guarda una estructura cuidada, una ‘arquitectura’ de
cursos (‘problemas’, ‘trayectos’, ‘tramos’) que se presenta distintiva del ‘show de cursos’

de las restantes jurisdicciones:
1 *(...) El “show de cursos’, que es lo que le pasa a Nacién, al menos respecto de
. las provincias donde no hay una estructuracién (...) Y esto [la estructuracion
particular de la Escuela] ha dado una estructura mucho mas organica de la
capacitacion, tiene que ver mucho mds con una ‘arquitectura’ que con un

‘show’ [de cursos] ...” (Direccién del CePA — Escuela de Capacitacion, 1998).

Esta preocupacién por la coherencia, ya presente en la Cabecera (donde aparece la
definicién primera de ‘trayecto’, reuniendo un conjunto de cursos) se resuelve desde la
Escuela en un sentido similar, anachendo un nivel de agregacion mayor: ‘los problemas’.

“Un problema es una mv1tacxon al trabajo alrededor de un desafio que puede
presentarse bajo el modo de un obstdculo que persevera, una incégnita que nos
mterroga Los problemas reclaman una estrategia de resolucién, una
' plamf icacion consciente de los pasos que se pueden seguir y de las
consecuencias. que se denvarxan de ellos. Para definir los problemas que
amculan los cursos propuestos se han tenido en cuenta algunas de las
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dificultades Pl obstdculos con los que los docentes se encuentran en su practlca
cotidiana”. ** i

Estos ‘nucleos probleméticos’ son equivalentes al ‘trayecto’ de la Cabecera (éste se
corresponde con los diferentes ‘circuitos’ que define la Red segun los ci.cloé:y niveles
donde se desempefian los docentes). Desde la Escuela estos ‘problemas’ son obstaculos de
la practica docente que requieren una ‘estrategia de resolucién’ (una pléniﬁcacién
‘consciente’ y una evaluacion de las consecuencias). Reclaman una intervencién docente
activa, su ‘iniciativa’ (o su ‘anticipacion desde la pedagogia’), su reflexidn, la elaboracién
" de una estrategia. Se contraponen con el mero acatamiento de una prescripcién (ia norma o

el curriculum, desde esta misma perspectiva).

Si bien, esta agregacién en términos de ‘problemas’ se vincula de una forma diferente
respecto de la practica docente (en el sentido de que no es la estructuracién abstracta,
escalonada en ciclos, la que determina esta practica o el ‘rol’, tal como apaféce en los
lineamientos nacionales de la Red) sigue presenté la exclusién del sujeto docenéé (en tanto
sujeto histérico concreto). Es decir, las preguntas que permanecen SOn: (,a ‘quién

interrogan’ realmente estos desafios?. ;Para qulen se construyen como tales?. O jen qué

medida resultan significativos, ‘problemas que perseveran’ o ‘incégnitas’ para . los ploplos

sujetos educativos?.

Aunqué se considere la practica docente en su formulacién (en un sentidd: genérico,
equivalente a la educacién formal de la formacién inicial), no se definen a pax“tir:'de ella, en
términos de experiencias ciertas. No se configuran como tales en las representaciones,
saberes o intereses de los docentes (0, por 1o menos, ésta no es una condicién pnontana

para su formulacion).?

2 “Capacitacién docente en la Ciudad. Primer Cuatrimestre de 1998”. Escuela de Capacitacién. CePA
(Centro de Pedagogias de Anticipacion) y Cabecera de la Red del Gobierno de la Ciudad de Buenos Axres
Secretaria de Educacion. GCBA. Abril, 1998. -

2 En relacién con la definicién de la propuesta de capacitacion y el lugar que le cabe a las necesxdades y
problemas enunciados por los docentes se pueden considerar los siguientes enunciados: :

“Toda 'la propuesta de capacitacién (...) fue construida tomando en cuenta la historia de la Escuela de
Capacitacién, la- opinion de muchos de los que fueron sus referentes, las necesidades del sistema que nos
_trasmitieron. la Direccién General de Planeamiento, la Direccién de Curriculum, la Dxreccxon General de
Educacién y las Direcciones Areas, -los aportes de los colegas, los resultados de mvestwacmnes el
conocimiento de las escuelas, las opiniones de los docentes que evaluaron las propuestas anteriores.’
(Capacitacion Docente en la Ciudad... op. cit. p. 2).

Es decir, las fuentes consideradas son miltiples y resulta dificil precisar la incidencia relativa de cada una de

ellas. La opinidn docente, en sentido estricto, sélo se menciona en relacién con la evaluacion de las
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Se.trata entonces, nuevamente, de una definicién predominantemente externa, que se
establece desde la administracién. Es decir, los ‘problemas’ de la practica docente se
coﬁstruyen por fuera de los propios docentes (y, en este sentido, por fuera del espacio
escblar), desde las instancias centrales. Pero, simultdneamente, €stas los interpelan para su

resolucion ‘consciente’.

El ‘trayecto’, por su parte, se define desde la Escuela de la siguiente forma:

“El trayecto configura una propuesta integradora de capacitacion en torno a un
nucleo posibilitando distintas alternativas y opciones de recorrido para el
participante. La organizacion de los cursos en trayectos permite: la articulacién
de ejes clave, la continuidad en el tratamiento de una femdtica y el recorrido
exhaustivo de los concepros”. 24

El problema de la articulacidn, diversificacion o heterogeneizacidon de la capacitacion
ddéente no se define en relacidn con el caracter arbitrario o significativo de ésta respecto de
las précticas, las experiencias, las condiciones institucionales particulares de trabajo. El
- énfasis estd en el ordenamiento de la multiplicidad de cursos posibles con criterios de

agregacion.

Parece 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 ‘recomrido individual’ a seguir por cada docente. En este sentido, la
prbpuesta de la Escuela mantiene un cardcter similar a aquella de la Cabecera que, lejos de

construirse como alternativas cualitativammente diferentes de la perspectiva nacional de la

Red, la ‘perfeccionan’.

La prépuesta de la Cabecera parece haber operado como primera experiencia de
apropiacién jurisdiccional de la politica nacional de capacitacién. Esta, a su vez, habilité las
nuevas direcciones posibles de la politica del GCB, a través de su instancia ‘independiente’,
la_Escuelé de Capacitacidn.

Desde este amb1to particular (exclusivo de la Ciudad) se concretan tendenc1as propias de la
pohtxca nacxonal que alteran su conﬁguracmn previa en tanto unidad burocrética (y su

propuestas previas con un alcance, en las altemnativas de eleccion o de definicién, también dificil de
establecer.

2 ”Capacztaczon docente en la Czudad *.. op. cit. p. 3.
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relacién o articulacién con otras): la diversificacion de actividades, la intervencién de otras
instituciones (legitimas en la medida que resultaban representativas de determinados
‘campos del conocimiento®), la flexibilizacién de la organizacién y relacidn entre cursos; la
estructuracion de las actividades a paxtii de ‘recorridos individuales’ de los docentes, la
convocatoria de ‘expertos’ vinculados al campo académico para que desarrollen la
capacitacién, la pérdida de centralidad de los equipos de capacitacién propios (més estables
y homogéneos, tradicional y directamente ligados campo docente ‘no profesionai’ oala
perspectiva original de la Escuela) la inclusidén de nuevos capacitadores y el debilitamiento
~ de las relaciones de este colectivo ‘capacitador’ que operaba en la articulacién general de

las propuestas de la Escuela.””

Es decir, se trata de una diversificacién y dispersién que no sélo involucra a los docentes
que se capacitan sino a la configuracién burocrética en esta materia, al interior de la propia
administracién educativa. La Escuela abandona, expresamente, su condicién ‘moﬁopélica’
respecto de la capacitacién de los docentes de la Ciudad: , '

“Pero, no es sélo lo que hacemos... convenimos cosas. O sea, armamos
convenios con otras organizaciones no gubernamentales o con organizaciones
universitarias para construir una capacitacién en forma conjunta, porque la
Escuela, lo que ha decidido politicamente es que no es el érgano ‘monopdlico’
de la capacitacién en la Ciudad (...) Entonces; todo esto lo armamos no es sélo
para dividir (sic) la oferta de capacitacién...”. (Coordinador CePA- Escuela de
Capacitacién, 1999) ' .

Estas lineas resultan consonantes, en tanto marcani una tendencia a la desregulacib’n de la
- capacitacién promovida desde el propio aparato estatal que, a su vez, lo ‘disloéan’. Una
cauce claramente establecido (en términos materiales burocraticos y en términos de
significaciones sociales) desde los lineamientos reformistas mas generales que, !por otro
lado, también determinan la fijacién de instancias centrales de control o regulacién. Estas
se presentan en esta estructuracion ‘ardua’ y compleja de sucesivos escalonamientos (a la -
que deben ajustarse tanto la ‘oferta’ -las difereﬁtes propuestas de cursos — como la
‘demanda’ -los docentes que se capacitan). ‘ ; |

%> Este debilitamiento se expresa en la disminucién de la frecuencia de los encuentros de trabajo de los
capacitadores, antes claramente constituidos en equipos con reuniones semanales, el paralelo crecimienfo de
cantidad de proyectos, cursos y capacitadores con una incorporacién 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 desarroll¢ en la Escuela en sus sucesivas "estxones) '
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Estructuracidén que parece ser resultado de una voluntad obstinada en poner orden,

26

agregacién y coherencia®® mientras, simultineamente y de forma aparentemente

“incomprensible, apunta a intensificar expresamente esta dispersidn.

En el capitulo previo ya seflalamos como ambas tendencias (desregulacion vy
sobxeregulamon) se presentan como basamentos a partir de los cuales ir configurando una
articulacion mercantil para lo educativo. Esta cuestion también estd presente en esta

jurisdiccidn. :

' La;Escuela va configurando una oferta, sobre la que se establecen relaciones competitivas
(cri términos de cantidad de docentes que convocan los diferentes cursos o conjuntos de
ésté):s) y, a su vez, respecto de otras unidades burocriticas dedicadas a la capacitacion.
También la Escuela funciona como esta instancia de regulacion central que controla la

calidad de estos servicios y establece pautas fijas.

En palnbio, la configuracién de una ‘demanda’, en tanto tal, aparece ‘distorsionada’. Un
desﬂ_}io que excede la voluntad de la politica educativa y tiene mas bien relacién con la
pl‘ésencia cierta del sujeto docente en esta relacién que traza ésta con €l a través de la
capacitacién. |
\,‘E_“

Si b1en la obligacién nac1ona1 de completar determinada cantidad de créditos de
capac1tac1on 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 capacitacidén en esta
jurisdiccidn se sigue vinculando al ejercicio de un ‘derecho’ (previsto en estos términos en
el Estatuto del Docente Municipal) que debe atender las instancias de politica educativa de
la Ciudad.” De ahi que permanezca su cardcter ‘optativo’, mas allad de la prescripcién
nagiional. Es una capacitacidén que se presenta tramada con la movilidad escalafonaria en el
énibito estatal, es decir, con la concrecién de un derecho gremial, antes que con la
addﬁisigién de un ‘servicio’ para competir (o subsistir) en el mercado de trabajo.

2% “Te dije que teniamos ntcleos problematlcos y cada nicleo arma estos trayectos (que son distintas miradas
' de un mismo problema) que contienen Jos cursos propiamente dichos, a los cuales nosotros llamamos tramos

y 105 docentes eligen libremente. Nosotros hacemos el tramado de tal manera de que un curso aparezca

también acé (en otro trayecto), por lo tanto si los docentes hacen, eligen estos tres (tres cursos de distintos

trayéctos) tienen un puntaje por cada uno; pero si completan los cursos de un trayecto también tienen un plus

de puntaje, entonces se ven casi tentados a terminar los trayectos que tienen cursos comunes realizando los

tramos restantes para completar el trayecto.” (Entrevista al Director del CePA, 1999)

27 Lés 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 art. n° 17.
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Hasta aqui hemos intentado bosquejar cdmo, en el periodo de reforma, el desax_‘rolio de una
unidad burocrética singular, en una jurisdiccién auténoma respecto de la nac:'ional, va
construyendo algunas lineas de continuidad significativas respecto de las nuevas
concepciones reformistas, en estos &mbitos ‘maés distantes’. También cémo éstas involucran
una alteracion ‘estructural’ del aparato preexistente tanto en las éucesivas
‘reconfiguraciones’ de esta unidad como en la modalidad que adoptan sus actividades y en

los criterios que las delinean. o -

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 16gicas burocraticas y politicas
‘locales’ y se presentan espacios de conflicto. ‘; |

En este recorte mas puntual sobre la Escuela de Capacitacién creemos que lo que
predomina, también, es un escenario de ‘transito’, de ¢ pasaje’, que erosiona lo p1ev1o pero
que no tiene un punto predeterminado de llegada (mas alld de lo que se proponga
expresamente la administracién y la politica educativa). Esta erosion también se presenta
respecto de la inclusidén/exclusién del sujeto docente en relacién con la ‘valoracién’ o
devaluacién de su trabajo. Si bien esta ultima, en esta jurisdiccidn y desde la persf)ectiva de
la Escuela, no es tan radical como en el caso de los enunciados nacionales (preserva el
valor de la tarea docente en un sentido genérico, a través del valor asignado a la
‘pedagogia’) predomina una interpelacién que no los ‘reconoce’ en su constitucién actual.

Como ya seialamos, desde nuestra perspectiva, esta erosidn parece apuntar hacia
articulacién mercantil de lo educativo. Esta tendencia es también reconocible en las
alteraciones burocraticas que sufre esta unidad en el tiempo. Por otro lado, la pérdida de
algunas de sus definiciones y perspectivas fundacionales respecto de la capacitacién
docente (que se habian mantenido vigentes) parece apuntar en esta misma direccidn. |

En relacién con esto dltimo, en la seccién siguiente nos detendremos en una modalidad de
capacitacion (‘la capaéitacién en servicio’) que la Escuela mantuvo por muchos aftos. Esta
es particularmente signiﬁcati\)a porque en cierta manera condensa las signiﬁcaciones
alternativas de la Escuela desde su configuracion diferencial en 1984: la capacitacién como

i

una reflexién sobre la experiencia de pares desarrollada en el espacio escolar.
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6.- El anclaje institucional de la capacitacién: el caso'de Ia capacitacién ‘en servicio’

Por lo mencionado previamente, podemos especular que la nueva propuesta de la Escuela, a
pamr de 1998, se inscribe sobre esta tendencia nacional respecto de la capacitacién que la
presenta como un ‘bien’ personal que es ofrecido a través de la mediacion y regulacidn
est_atal, desde una diversidad creciente de instituciones. Cada docente, disefia 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
- personales o, incluso (como especulaba nuestro informante) a hacer mas ‘eficiente’ la

relacién dedicacién —‘puntaje’.

El colectivo docente o, més precisamente, el conjunto con pertenencia a un espacio
institucional especifico no queda interpelado ni contenido en la propuesta general de
capacitacion: '

- “Los educadores podrén integrar su capacitaciéon componiendo sus recorridos

personales con tramos propuestos indistintamente por el CePA y la Cabecera de
Ja Red”, ?

Por otro lado, se sefiala:

“Esta organizacion [el nivel de agr egacxon ‘nucleo problematico’] responde a la
.. idea de que hay temas comunes, problemas que nos desafian a todos
'' independientemente del dnzbito de insercién institucional, aun cuando requieran
.’ una recontextualizacién paxa cada establecimiento, para cada grupo de
alumnos”.”

Es decir, lejos de poner en cuestién la potencial consonancia de problemas de la préctica
docente de sujetos que la desarrollan en distintas escuelas, este ‘desafio’ no es
independiente del anclaje institucional sino, mdas bien, su consecuencia. Desde nuestra
pefspectiva, para que se construya como problema significativo del sujeto docente, no
puede sino surgir del (su) hacer institucional especifico. Dicho de otra forma, su potencial
’cdﬁsonancia no puede sino quedar sujeta a esta primera impronta institucional particular.
Nuevamente .el problema ‘comun’ que ‘nos’ desafia se construye por fuera de las escuelas
y solo se recontextuahza postenox mente en ellas.

: La:'cties-tidn" del émclaje institucional de la capacitacién, como intentamos fundamentar en

los capitulos anteriores, no es una cuestién menor para un cambio educativo que se presente

» "Capacztaczon docemnte en la Ciudad...”", op. cit. p.2.
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alternativo a la institucionalidad histéricamente dominante del sistema educatix}o. Desde
nuestro punto de vista, éste inevitablemente deberia pronunciarse respecto de una identidad
docente constitutivamente alienada (desde la politica educativa y estatal) respécto de la
posibilidad cierta de construir, como sujeto, una relacién significativa con el saber y por lo
tanto un posicionamiento propio respecto de ‘lo educativo’ (y, por supuesto, lo escolar).
Porque esta relacion alienada no hace sino a su reproduccién en el propio espacid escolar.
Esta perspectiva particular podria ser capaz de iluminar, a su vez, los condicionainientos,
politicos, estatales y sociales (y su historicidad) que delinean el espacio institucional—
escolar.

En este marco, la configuracién de la capacitacién desde el propio espacio escolar
atendiendo a la reflexién de los docentes sobre sus propias practicas (como sujeto
ocupacional y social sobredeterminado laboral, politica y socialmente) :'ée torna
especialmente valiosa. La historia de 1a Escuela de Capacitacién guarda alternativas de esta
indole. Como mencionamos, la mas representativa es la ‘capacitacién en servicio’.

La capacttacion ‘en servicio’ también fue denominada originalmente ‘de perfecciénamiento
y actualizacién’ (incluso, ‘de perfeccionamiento en la escuela’), es decir, suponia sujetos
docentes constituidos plenamente (la actualizacion y perfeccionamiento refiere a i'_nstancias
claramente demarcadas de la formacidn inicial) que desarrollaban su préictica en una trama
laboral e institucional generadora de saberes educativos legitimos (aunque no ‘absolutos’):

“Entre los objetivos a que apunta esta modalidad destacamos: 1) Partir del
reconocimiento y la valoracién de lo que se sabe y se hace [en la précﬁica
docente, en el trabajo ] 2) Promover el intercambio de experiencias como fuente
de conceptualizacion de la practica docente (...) 5) Generar aportes que tlendan
al mejoramiento de la prdactica”. ( DCPAD, MCBA, 1991)* ‘

Es decir, el punto de partida es el ‘reconocimiento’ y ‘valoracion’ del saber y las practicas
del trabajo docente. La ‘conceptualizacién’ (los ‘conocimientos’) sélo pueden producirse
desde este punto de partida primero e indispensable: la experiencia institucional docente.

Si _bi¢n‘,' esta modalidad también enuncia el propé‘sito de intervenir en la practica docente
(‘generar aportes que tiendan al mejoramiento de la practica’), el carécte_f de esta

* Tbidem.
3 Ibidem, p. 19.
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intervencidn se presenta cualitativamente distinto, su matriz es un sujeto docente formado

en dislogo con el ‘capacitador’.

A su vez, esta ‘otra’ capacitacidn colabora explicitamente en la construcciéon de un
colectivo docente, cuyo basamento es el ‘hacer institucional’: .

“Esta pregunta, asi abierta, [;es posible el perfeccionamiento en la escuela?]
orienta hacia una busqueda de acuerdos, hace de la busqueda de acuerdos una
tarea de perfeccionamiento (...) Nuestra mirada de la practica educativa pone -
en el centro el hacer pedagégico como hacer institucional, y el hacer
institucional como hacer pedagoglco” (DCPAD, MCBA, 1991)"

Esta modalidad se mantiene para’ 1999 pero cambia su caracter. Es una altematlva que ya
se presenta, desde la gestion de la Escuela, con limitaciones:

~ “Los lineamientos que nosotros tenemos, las lineas de accidn para construir

esta politica, tiene que ver con dos [dgicas histéricas que tiene la institucion [la

"' Escuela de Capacitacion]. .La capacitacion fuera de servicio, no sélo tiene

\. puntaje otorgado de acuerdo a la cantidad de horas, sino que es absolutamente
voluntaria. O sea es una oferta a partir de saber qué es lo que quieren los
docentes (sic), de saber lo que quiere Planeamiento, de saber lo que quiere la
Direccion de Cun‘zculum,_ la Direccion General [de Planeamiento] la
Secretaria de Educacidn y la propia Escuela de Capacitacién. La otra légica [la
capacitacion en servicio] de la capacitacion tiene que ver con los pedidos
puntuales de los supervisores y de los directivos, donde se trabaja el ambito
pura y exclusivamente de la institucion”. (Coordinacion CePA, 1999)

Es decir, la capacitacién en servicio se reconoce desde la actual gestién como una légica
histdrica y cualitativamente diferente. No es ‘absolutamente voluntaria’ porque involucra la
propia trama institucional. Esta (a diferencia de la capacitacion ‘fuera de servicio”) es mas
acotada en sus posibilidades de ‘expansién’*?, se desarrolla desde el interior de las
instituciones escolares en horario escolar y se lleva adelante a partir del pedido de los
do'éentes (los equipos de conduccién de las escuelas, directivos o supervisores).

Los docentes con cargos de conduccién, quedan habilitados para ‘apropiarse’ de estas
1nstan01as de formamon Y, esta apropiacidn casi inevitablemente conlleva su anclaje en

3 Ibldem,p 13y 14, :

? Mientras que la capacitacién ‘fuera servicio’, para 1998, se estructura a partir de una oferta de
aproxxmadamente 220 cursos (tramos) con una mscn‘pcion inicial de 2/.665 docentes, las actividades ‘en
servxmo convocaron 5.0]5 docentes a través de 264 ‘acciones’ (la fuente documental se precisa el caracter
_ de! esta unidad ‘accién’). “Informe de Lvaluacidn”. Escuela de Capacitacion — CePA. Secretaria de
Educacxon GCBA 1999 (Documento mtemo preliminar) y “Capacitacion docente en la Ciudad”... op. cit.
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ambitos 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 definir los' lineamientos o las necesidades que motorizan la
capacitacion) la adscripeidn institucional de ésta reaparece en escena inmediatamente.

Creemos que esta modalidad se presenta en los enunciados, de la gestién posterior de la
Escuela, como una ‘l6gica’ diferencial porque el sentido de la politica de capacitacién es
otro, ya no son los docentes (directivos y supervisores) los que la definen y solicitan.
Ahora maés bien se trata de saber, predominantemente, “qué quiere Curriculum, la

Direccion General de Planeamiento o la Secretaria de Educacion”.

Pensamos que esta otra ‘ldgica histérica’, instituida en experiencias concretas, reconoce
tacitamente las dificultades o, por lo memos, las limitaciones de una capacitacion

desplazada de las escuelas y desarrollada individualmente. Es decir, estas experiencias de .
capacitacién, denominadas ‘en servicio’ (imas alld de su cobertura y alcance en el cambio

que se proponen) expresan sentidos alternativos respecto de aquella otra, ‘fiera de

servicio’, mas generalizada, promovida expresamente en su crecimiento, que mantiene este -

fuerte componente de formacion inicial, como intervencién externa de ‘conocimientos’ (en

este caso, ‘pedagdgicos’) a ensamblar en las practicas efectivas de un sujeto que aparece 5

3
car entc ‘en fonnamon ‘sin escuela’. 3

La preeminencia de la modalidad ‘fuera de servicio® es tal que, si bien para 1998 se:
mantiene la ‘capacitacién en servicio’, ésta sufre transformaciones que la asimilan casi-

totalmente a aquella: - ' |

“Y, lo que nosotros hicimos el afio pasado fue trabajar en la institucién pero
afuera de servicio, es decir con problemas de esa institucién o grupos de
instituciones que tienen el mismo problema. Que tiene una doble ventaja:
nosotros podemos evaluar el impacto que tiene la capacitacion y podemos

33 Algunos datos cuantitativos, para 1998, respecto e los participantes en este tipo de experiencias, ain con la
introduccién de modificaciones sustantivas (MIX — capacitacién en servicio, pero fuera del horario y espacio
escolar) expresan comportamientos diferenciales respecto de la matricula. Mientras que para el caso de la
capacitacion ‘fuera de servicio’ la tasa de desercion es entre el 25% (primer cuatrimestre de 1998) y el 20%

(segundo cuatrimestre), para el caso de la capacitacién ‘en servicio’, sélo alcanza un 1% (v, ademds, no se "

registra diferencias entre la cantidad de inscriptos y los asistentes al primer dia de clase), algo similar ocurre
con los MIX (capacitacion 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 matricula podria estar expresando

dos modalidades diferentes de interpelacion a los docentes, con resultados, por lo menos, cuantltatlvamentc

diferenciales en el tipo de participacidn docente.
“Informe de Evaluacion” Escuela de Capacitacion — CePA ... op.cxt.
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analizar antes los probiemas. La capacitacion asi es mucho mas especifica y
objetiva, 0 sea, no objetiva, sino muy puntual, se tiene un objetivo muy claro 'y
-+ le da puntaje a los docentes, cosa que si es servicio no ocurre”. (Coordinacién
" CePA - Escuela de Capacitacion, 1999).

‘Nuevamente, parece operar este corrimiento desde las escuelas hacia un ‘afuera’, en esta
opéliunidad, claramente resguardado por la administracion. Y este resguardo (hacerla
‘mucho mads especifica y objetiva...”) parece suponer que aquella otra capacitacion
efectivamente conlleva una presencia més activa del sujeto docente porque pierde
‘eficacia’, direccion cierta, queda fuera del control administrativo:

“...Y la capacitacién en servicio, capacitaciones sucesivas en afios y afios de las

~ mismas cosas a los mismos agentes... a veces hasta con las mismas personas.

. Entonces, no habia evaluacién del otro o, por lo menos, habia ya un

- encadenamiento del capacitador con la institucion, el distrito y éste tipo de

- cosas... Que, bueno... sera maravilloso pero, en verdad, si es tan maravilloso

"¢ también lo tendrian que tener los otros distritos escolares. Y tan maravilloso no

debe ser porque si después de cinco afios capacitando en las mismas cosas, en el

mismo distrito... jalgo pasa! O sea ;jqué 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

* capacitaci6n pero no capacitacion para resolver debido tipo de problemas”. **

InSiStentemente vuelve a ponerse en cuestion la definicion de Jas necesidades, ‘problemas’
‘desaf os’, que proveen sentido a la capacitacion. En realidad, lo que se pone en jaque es
la legltnmdad del sujeto que los construye como tales: ;quién enuncia genuinamente acerca

de los cambios?. ;Quién los construye o delinea?. ;Quién los provee de sentido?.
Estje; ‘encadenamienfto capacitador-institucién’ puede ser ‘maravilloso’, es decir, en algin
seritido se recoge aquella significacién previa de relacion de pares, anclada en condiciones
institucionales particulares; aunque s6lo es interpretada en términos de ‘complicidad’: “los
doéentes, los directivos, los supervisores son los mismos™... no han cambiado. Es decir, esta
artlculamén alternativa excluswamente puede apreciarse como una dudosa colaboracién en

la ¢ merma

i

3 Cabe aclarar que estos enunciados son formulados con relacién a las modificaciones de la modalidad ‘en
servicio’ sin embargo, en su transcurso, quedan asimilados a los problemas de la capacitacion en general, de
las restantes jurisdicciones. Pensamos que este eslabonamiento ‘capacitacién en servicio’ (de la Escuela)
‘dificultades de la capacitacion en general’ se produce por una casi automatica asimilacion 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 ‘owos’; ciertos, precisos y evaluados. Deben estar
controlados desde la administracién y &sta es la tnica alternativa para intervenir
efectivamente en la practica docente, en ia constitucidn de estos docentes qué parecen
resistirse a opérar, a transformar, a intervenir. Mientras que, pamdéjicaniente, su
intervencién (la definicién de lineas de capacitacién) sélo puede ser interpretada como

apatia o gjercicio estatico.

Nuevamente (y en un sentido equivalente a la politica nacional) aparecen estos sentidos

subvertidos respecto de la autonomia escolar o la ‘iniciativa docente’. Es un.mandato

estatal que prescribe la ‘no prescripcién’. Una autonomia ‘concedida’ y ‘no reconocida’ por
los propios sujetos que ‘deben’ gjercerla. ’ '

En la capacitacidn esta subversién se expresa en la imputacion de dificultades, necesidades
o restricciones a un sujeto que a priori es predefinido ‘incompleto’, ‘carente’ o ‘hrmtado
Un didlogo de la administracidn consigo misma. En éste no hay lugar para los enunmados
docentes, para las escuelas y sus condicicnes, en tanto espacio institucional ﬁjado en su
particularidad por las practicas de estos sujetos y por una historia de la politica educativa (y
determinados condicionamientos sociales mas amplios) que se eluden. Es decir 5éunque la
interpelacién a ellos sea permanente, estdn excluidos en el sentido mismo que porta esta
exhortacién.

“(...) y trabajar con estos intersticios de autonomia era muy importante en la
capacitacion en servicio. Por lo tanto, los pedidos de ellos [directores] aislados
nosotros los manddbamos a la Direcciéon General [de Planeamiento] vy,
entonces, la Direccidén General los aprobaba y si [el pedido ] no tenia la firma
del Director de Area, del supervisor, de la directora de la escuela, y el
compromiso de los docentes, nosotros no largabamos la capacitacién.” Ahi
entendieron que hace quince arios tenian mds autonomia que en los primeros
meses del afio pasado. Era simplemente para demostrar (sic) que ellos antes la

contactaban [la capacitacicn] mano a mano y ahora en cambio... ()
(Director del CePA, 1999) e

~ Entonces, esta autonomia es existente pero no es inteligible para los propios sujetos que la
detentan (a‘ pesar de ellos mismos). Contradictoriamente, se hace visible%' con la
‘prescripcidn’, la injerencia de la administracién, en una sucesiva y ordenada "c‘abdena de
‘aprobaciones’, que certifican (recién en el nivel de una direccién general) la v1ab1hdad del

1equemmento su legitimidad.
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La autonomia de estos sujetos adquiere validez solo en la propia demostracién de su
dependencia: la necesidad de quedar autorizados en las instancias centrales de la
administracion. Los pedidos de los directivos, ‘aislados’, ‘mano a mano’ cobran, recién
entonces, coherencia, significacion:

“Si nosotros no hubiésemos estado convencidos, si todos no hubiésemos estado
convencidos de que la autonomia es posible, desde la Direccién General de
Planeamiento, los Directores de Area y ademas que tienen que usarla... Esto lo
empezamos a armar [la regulacion de la capacitacidn en servicio] no solamente
para evitar la inconsciencia de lo que habiamos perdido (sic) sino para darle ~

~ coherencia, para que se hicieran cargo. Porque 1os supervisores a veces no se
hacian cargo de la capacitacidn 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 capacitacion (...) que no €s
un pedido mas, 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 marco
transcurre la ‘iniciativa’ y la autonomia escolar. Y ellos ‘tienen’ que ‘usarla’.

¢, Como ‘estar convencidos’ de la autonomia de un sujeto que se concibe indiferente?. Son
distintas las representaciones en juego del ‘deber ser’ o, més precisamente, del ‘poder ser’
docente, directivo o supervisor. Cuando esta diferencia consigue expresarse (la definicion
de propuestas de capacitacion 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 definir los fundamentos de la capacitacién docente, su relevancia, los
cambios educativos posibles, los problemas o las necesidades de transformacién en las
es_éuelas. Y este premeditado y evidente desencuentro de la politica educativa con el syjeto

docente se interpreta como inercia, incoherencia o apatia.

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 institucidn son
inmediatamente, linealmente, asimilables a grupos de instituciones con el mismo
problema’: gSe trata, entonces, de los mismos problemas?. Sélo en la medida que el sujeto
‘q;ié IQS';énun'gie, que los construya, se coloque por fuera de ellas y tr_éce este denominador

comun: .
o« (...) [este desplazamiento] tiene una doble ventaja: nosotros podemos evaluar
el impacto que tiene la capacitacion'y podemos analizar antes los problemas”.
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Este anélisis previo opera como el garante de esta agregacién de problemas, los redefine Y,
por lo tanto, también los construye. Y, es asi que este ‘antes’ pero, también, el ‘tfénscurso’
y el ‘después’ de la capacitacidén queda protegido; se asegura su coherencia, su direccidén
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 administracidn gracias al cambio introducido en la modalidad. Una transaccidn:

“(...) La capacitacién asi es mucho mas especifica (...), tiene un objetivo muy
claro y le da puntaje a los docentes, cosa que si es servicio no ocurre”.

En este ‘intercambio’, €l ‘otro’ queda configurado como un sujeto imposibilitado- que sélo
parece salir de su inercia, en relacién con ‘puntos’ que faciliten su movilidad individual, en

la carrera docente.

En este cuadro, la capacitacién pierde su anclaje institucional, porque inevitablemente debe
distanciarse de estas ‘limitaciones’ de la practica docente efectiva. Pero al tomar distancia

de éstas también la toma respecto de sus ‘potencialidades’.

Estos espacios ciertos y el hacer institucional de los docentes (que contaban conun lugar
.relativamente propio de capacitacién, validado por las gestiones previas ‘desde la
capacmacxon en servicio’) cederdn ante esta nueva tendencia que se dirige a recolocar la
capacitacién en ambitos externos, resguardados, asumlados a los espacios de la primera
formacidén (que por su propio carécter, estan mdefectlblemente privados de la expemencxa

docente y de la practlca institucional escolar).

7.- La Escuela de Capacitacién en perspectiva

En este capitulo hemos intentado presentar los alcances de la transformacidn réfonnista
desde su materializacién en un 4mbito y una umdad burocrética pamcular Muado en
perspectiva, s6lo es una pequefia muestra de los alcances de la reforma educat1va dcsde una

linea particular de polltxca y desde una pequefia unidad _del aparato estatal.

Este recorte permite precisar como este proceso no es radical, uniforme o absoluto c6mo
conlleva sucesivas definiciones en las diferentes umdades del aparato y en las d1fex entes
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instancias de politica ¥ cdmo estas involucran la interiorizacién de intereses y conflictos
que exceden el propio aparato pefo que lo van, también, configurando.

En el caso de la Escuela, hemos s6lo esbozado algunas de estas cuestiones a través de los
cambios progresivos en su configuracién, a través de considerar su articulacién con otras
unidades burocraticas (con la que se solapa ‘funcionalmente’ o se vincula jerdrquicamente),
a través de la posicion gremial docente y, también, de la relacién entre la politica educativa

nacional y la portefia.

Una atencidn especial merece, para nosotros, la concepcién de la capacitacién definida
de_éde la Escuela y su relacion con sus concepciones previas. En este sentido, creemos que
esta ruptura (progresiva) permite destacar particularmente la transformacion reformista en
esta jurisdiceidn, tanto su continuidad como sus mediaciones con las significaciones
previas ‘locales’.

La construccién sutil pero continua de una articulacién burocratica fundada en criterios
mercantiles también es claramente identificable. En este sentido, la Escuela respecto de la
Cabecera se presenta con una tendencia més ‘moderada’. Sin embargo, si se considera su
hiS;cox*ia previa y la incidencia gremial docente, los cambios en esta direccion son intensos.

Esta tendencia no solo conmueve el aparato burocratico sino que le imprime un nuevo
seritido a la relacidén de la politica educativa con el sujeto docente. En esta etapa reformista
esta omision del anclaje institucional escolar y la construccién de un nuevo mandato para
esté sujeto parece apuntar a redefinir ‘lo educativo’. Tratdndose de capacitacién, respecto
de la ‘educacién’ que reciben los maestros. Este tipo particular de ‘educacién publica’ se
comienza a constituir también en términos de un ‘servicio’ objeto de demanda, oferta,
céinpetencia y regulacion, al interior del propio aparato estatal. Pero también se desregula
reéibecto de él y este proceso es encarado activamente desde la propia politica estatal.

Es decu desde este recorte muy acotado (la materializacion de un tipo de politica educativa
: partlcular en una jurisdiccién y en una unidad burocrética especifica) es posible dar cuenta
(en sucesivas medmmones) de la institucién de una nueva articulacion social fundada en lo

) me1cant11 que se institucionaliza desde el estado y se interioriza en la propia configuracién

de ‘su aparato.

211




Esta tendencia, pesamos, debe interpretarse en tanto tal, en términos de ‘propensién’ y de la
generacion estatal de las condiciones dz posibilidad que hagan posible este trénsito. No
como un proceso concluido o lineal, sino como uno que se redefine en cada una de las
instancias politicas y burocrdticas que atraviesa y sujeto a intereses contradictorios y

conflictos.
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VII.- Reforma, escuela y capacitacion docente

en el ambito no estatal

1.- La reforma y la educacidon no estatal

"En los eltimos capitulos kemos abordado la materializacidén de la politica de capacitacion
docente en el aparato estatal. Este abordaje tuvo como finalidad desplegar esta politica
reformista en sus sucesivas redefiniciones y en su configuracidén progresiva mientras se
extendia sobre diferentes iastancias burocraticas. '

Por su parte, la eleccion de esta politica en particular esta involucrada con su ‘elocuencia’
respécto del cambio escelar. En principio, porque resulta un indicador importante en
relacmn con la concepcidn de escuela involucrada, a partir de cdmo interpela a los docentes
y se considera su quehacer mstxtucmnal escolar. En este sentido, pensamos que toda
intefvencién sobre el espacio escolar (no necesariamente expresa, ni linealmente asimilable
a los enunciados de politica) involucra alguna otra sobre el sujeto docente y su espacio de
trabajo. Como desarroliamos, desde nuestra perspectiva, esta intervenciéon puede
mt@rpretarse en términos de un: dislocamiento material y de significaciones previas
comparﬁdas. Esta erosion se produce desde la politica educativa en la medida que pone en
cuestién el valor de la tarea docente, en tanto experiencia colectiva institucional que se
- desarrolia sobre espacios escolares especificos.

En segundo lugar, la politica de capacitacion es relevante porque en el caso particular de la
reféima educativa el cambio en los ‘modelos institucionales de escuelas’ esta directamente
' trasladado 0 reamgnadg a ésta (especialmente, de directivos y, por extension, de
superv:sores) Es una equivalencia (escuela = capacitacion) que se construye en los propios
enuncmdos oficiales y estd directamente enlazada con este caracter de ‘exterioridad’ que
adquxem la politica. respecto de la institucionalidad escolar y educativa existente. Este
desplazamlento de la intervencidn de las escuelas a la capacitacidn se vuelve a producir
respecto de esta tltima que ‘fuga’ hacia la educacién formal o la formacidn inicial.
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Hasta aqui entonces, hemos visto como esta politica de capacitacién se va cohﬁgurando
estatalmente y hemos sefialado sus implicancias respecto del espacio escolar y respecto del
cambio/ continuidad en la institucionalidad educativa dominante. Nuestro propdsito ahora
es avanzar, s6lo en una primera aproximacion, respecto de sus implicancias més alla del
aparato estatal. '

Este avance conlleva la misma preocupacién que orientd el analisis de la capacitacién en
las instancias estatales: en qué medida se atiende a la constitucién del sujeto docente y al
quehacer institucional particular de las escuelas. En otros términos, la articulacién entre la
politica de capacitacién docente y el cambio escolar.Y, esto ultimo, en relacién con la
tendencia hacia la configuracidén mercantil de lo educativo.

Sin embargo, considerar un dmbito ajeno al aparato estatal involucra diferencias en el
tratamiento de estas cuestiones. En primer lugar implica determinar la relacxon de este
ambito con la politica reformista en general. En segundo lugar, el sentido que se le otorga
desde €l a la politica de capacitacién docente. Y, finalmente, en qué medida se altera desde
ésta la relacién politica educativa / sujeto docente o espacio escolar, en términos de
mandato o prescripeién. Tendencia que encontramos como direccién predominante en el
ambito estatal y que apuntaria progresivamente a constituir lo educativo en términos de una
articulacién mercantil. .

En relacién con el primer punto, el abordaje de la problematica de la reforma educativa en
el 4mbito educativo privado, puede tomar multiples dueccmnes Es un amblto complqo
con una creciente diversificacién en un contexto de expansién sostenida (Faxdclh 1996),

que s6lo tuvo cierta estabilizacién e, incluso, contraccion en los iitimos afios. Pq_r otro lado,
esta configuracién no deja de ser expresién de un proceso creciente de desregulécién de la
ensefianza estatal (no’ exclusivo del periodo de reforma, sino precedente :  como una
tendencia de largo plazo identificable a partir de mediados de los 50, pero part‘iculanncnté
caracteristica de los ‘90). Un incremento paulatino, progresivo, aunque si acelerado en Ia
tiltima década reformista, de participacién de instituciones privadas en el desa@rrollo de la

educacién formal.
En este sentido, podria afirmarse que la direccién reformista promueve el crecimiento de

este 4mbito pero, como ya sefialamos en el segundo capitulo de este trabajo, no se tra‘;'a'de
‘privatizar’ la educacién en un sentido indiferenciable respecto, por ejemplo, de los
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ervicios publicos. La alteracion que se produce es menos expresa o activa: es una
desregulaciéﬁ en sentido estricto. Consiste en eliminar obstaculos para el crecimiento de
este sector antes que trasladarle las instituciones estatales. Aunque, por otro lado, la
condicidn de proceso de ‘privatizacion’ tiene validez si se lo considera como Ja actividad
estatal de construccion e institucionalizacion de nuevas significaciones mercantiles respecto
de lo educativo al interior de su propio aparato.

Desde nuestra perspectiva, en el caso de la refora educativa no se trata de reasignar partes
del aparato estatal (v.g. las escuelas publicas) al mercado sino de que éste {con sus criterios
estructurantes) se introduzca en aquel y lo reconfigure. Para nosotros, esta es la tendencia
predominante, la cual se corresponde mas con los lineamientos propios de la segunda etapa

de reforma estatal que con los de Ja primera qiue apuntaban lisa y llanamente a su recorte o

privatizacion. 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

interiorizacion en su propio aparato burocrético.

Esta primera aproximacién general, a la relacién entre la reforma y el ambito privado en
educacién, se corresponde con otra méas precisa que refiere directamente a los enunciados
de la politica reformista educativa. Como ya seflalamos (en el tercer capitulo) desde estos
enunciados el sistema educativo se presenta ‘centrifugado’, como un conjunto de escuelas
equivalentes (sin articulaciones intermedias) donde su caracter estatal parece no constituir
mas una marca identitaria fundamental (en los enunciados oficiales que las interpelan). Es
decir, el ambito privado se considera también proveedor de educacion ‘piblica’ (a través de
sus escuelas) y sélo se mantiene, relativizandose, la distincidn en términos de ‘gestién’
(estatal o privada). En este sentido, la reforma recoloca a la educacién privada en un estatus
equivalente a la estatal, Jas ‘homologa’; y esto no puede sino ser interpretado en términos
de su promocién y consolidacién. Lo cual no deja de dar cuenta, simétricamente, de la
condicidn ‘privada’ que, entonces, también adquiere la educacion estatal.

Réspecto del alcance de la reforma, mas alla del aparato estatal, cabria hacer una precision
mas Como también ya dejamos planteado, desde nuestra perspectiva, el proceso de
intervencién reformista esta dirigido exclusivamente a alterar e intervenir sobre el ambito
est:atal , en la medida que éste se presenta como expresion materializada de una articulacion
soéjal previa de ‘bienestar’ que se intenta ‘desmontar’: la ‘educacién publica’. Una
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i
alteracién que, mas mediadamente, tamblen unphca una reconfiguracién de la amculacxon
social mds vasta provista por el estado. '

Sin embargo, esto no conlleva que la reforma educativa no tenga ningin efecto mads
inmediato sobre el campo educativo privado, como veremos mas adelante (en principio, ya
aludimos a su reconocimiento oficial como educacion ‘publica’).

De todos modos, creemos que éstas implicancias antes que alterarlo o dislocarlo en algin
sentido quedan totalmente rearbsorvidas en relacién con sus intereses particulares
preexistentes. Algo que podria preverse st se acuerda con que la reforma educétiva no se
constituye para intervenir directamente sobre este &mbito, sino mas bien para vimﬁrizarlo en
un sentido general, profundizando su autononna y sus posibilidades de crecumento y

expansion.

Para abordar nuestros dos puntos restantes (el sentido que adquiere la politica de
capacitacion y su articulacién con el sujeto docente y €l espacio escolar, en la educacién no
estatal) decidimos recurrir a un nuevo recorte. Analizar ambas cuestionesi requiere

precisarlas en relacién con una institucién y con experiencias de capacitacién especificas. -

Optamos por focalizarnos en un interlocutor histdrico relevante en materia de politica
educativa, como es la educacién catdlica. Ella se presenta como el caso més sxgmﬁcatwo de
la educacién no estatal. Si bien, el dmbito privado no se conforma como un’ conjunto
homogéneo (por el contrario, se p1esenta cada vez més heterogéneo o ﬁagmentgdo) y su
tratamiento necesitaria de, por lo menos, una primera distincién entre’ escuelas
confesionales y laicas, partimos del supuesto que la educacién confesional catdlica se
constituyd histéricamente, en materia de politica educativa, en el foco dinamizador del
conjunto no estatal, por su dimensién, alcance vy, espemalmente su capacidad de incidir en

la agenda publica (Bravo,1987).
Simultdneamente esta resulta representativa del ntcleo ‘histérico ‘no estatal’ por su
presencia en lo educativo previa a la conﬁcruracmn del estado moderno y de la educacxon

como un sistema de ‘instruccidon publica’ de hegemoma estatal:

A continuacion, entonces, nos detendremos en los puntos ya sefialados: la relacién de este
ambito no estatal particular con la reforma educativa, el sentido que guarda para él la

216




politica de capacitacion docente y la relacidn de ésta respecto de los docentes como sujeto
constituido y del espacio escolar como un dmbito institucional singular (a partir de
considerar la modalidad ~en que se organiza la capacitacion y algunas experiencias

puntuales desarrolladas).

Finalmente, quisiéramos aclarar que este andlisis sdlo recoge algunas tendencias que
consideramos centrales respecto de nuestras preocupaciones. No agota el tema en todas sus

derivaciones posibles y su tratamiento estd orientado, mds bien, a reforzar nuestras

‘hipétesis 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 como caso
en s{ mismo, en un sentido independiente. Es decir, abordar este ‘exterior’ estatal nos
permite contar con una mirada més sobre su ‘interior’ (la politica reformista estatal y su
materializacién burocrética) desde una perspectiva mas amplia.

2.~ Tradicion y reforma en la educacién catdlica

Este recorte sobre el ambito catdlico, respecto del conjunto de instituciones educativas no
estéfcales, conllevo la eleccion de una institucion representativa de este sector, el Consejo
Superior de Ensefianza Catélica (CONSUDEC).

Estfé se configura como un ambito propio de la educacion catdlica en el pafs, dépende
directamente de la Conferencia Episcopal Argentina ( a través de la Comisién Episcopal de
Eduéacién) y se conforma con representantes locales de las distintas didcesis
(jurisdicciones eclesiales):

“(..0) Es un organismo oficial de la Iglesia de cardcter nacional que representa
a la educacion catdlica argentina a través de Juntas Diocesanas”™.

Este ambito, ademds, cuenta con una considerable tradicion en capacitacion docente. Desde
sus origenes (1963) resultd un espacm de vinculacidn y definicién de lineas generales de

pohtxca educativa de la Confelenma Episcopal, que interpelaba directamente, a través de

,cursos y encuentros frecuentes, a rectores de la educacidn med1a catélica, considerados

como dmgentes de este sector. Su;pxoposxto, articular e implementar estas lineas al interior

: P(ésentacién institucional en la homepage de la web (consudec.org.ar).
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de las instituciones de educacién catdlica, fortalecia un posicionamiento consistente frente a

las definiciones estatales, habitualmente objeto de controversias en materia educativa.

Creemos que en su historia podria identificarse una primera etapa que apunta més bien a
esta importante consolidacion interna: un repertorio de orientaciones que atraviesan
fluidamente el conjunto de organizaciones educativas pertenecientes a la comunidad
catdlica’, desde la Conferencia Espiscopal hasta los establecimientos educativos.
Fortalecimiento interno que parece haber incidido eficazmente en la agenda publica
educativa definida para la educacion privada y que se expresé en importantes resultados: la
fuerte autonomia pedagdgica respecto de la educacién puiblica, el mantenimiento de las
subvenciones estatales y una importante capacidad organizativa y de movilizacién que se

evidencio, especialmente, en el dltimo Congreso Pedagdgico (1986).

Posteriormente, este sector del sistema, fortalece atin més su posicién frente al estado, al
mantener los ‘derechos adquiridos’ (particularmente las subvenciones estatales) durante el
Gltimo proceso de descentralizacién (signado por el ajuste fiscal del aparato burocratico

nacional).

La culminacién de este afianzamiento, respecto de los enunciados oficiales, parece ser el
reconocimiento estatal, a través de una ley nacional (la Ley Federal) de su condicién
constitutiva, ya no subsidiaria, del sistema educativo nacional, es decir, su caricter de

ambito proveedor de educacién ‘publica’.

Como sefialamos, esta asimilacién involucra un cambio cualitativo que hace a la institucién
de una equivalencia entre la educacién privada y la estatal. Y asi es considerada desde el
Consudec: ‘

“(...) Lamento que tengamos que hablar de diferencias mads que de semejanzas
entre lo que podria ser segun la pregunta [de la entrevista] la educacion estatal
y la educacién catélica.” (Presidente del Consudec, 1998)° ‘

? Si bien este sector en ténminos gerierales se considera como * el conjunto de instituciones educativas de la

Iglesia Catdlica Argentina”. Es importante tener en cuenta la diversidad de instituciones y relaciones que se

establecen en este dmbito. Sélo por considerar las escuelas, éstas pueden depender de diversas congregaciones

o pertenecer a difcesis 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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Esta fusion o el desdibujamiento de la demarcacion estatal/ no estatal es tal que la historia
de la educacion catélica se recrea. Para nuestro informante, lo estatal y lo catolico son
inseparables; mas aun, la educacion catélica se considera constitutivamente ‘estatal’:

““Un primer dato, que me parece que es importante para nuestra historia, es
“saber que la educacion catdlica nacié estatal, no nacié como se dice muchas
‘veces privada y contrapiblica (..) afortunadamente, en este momento, la
terminologia apropiada que se estd utilizando en la Ley Federal de Educacion,
“estamos hablando de educacion publica, y oficial inclusiva a toda aquella que
tiene un reconocimiento, a nivel de titulacion, en el pais. (...)".(Presidente del
- Consudec, 1998)*

La Ley Federal de Educacién apunta a esta reconfiguracién del sistema. Desde esta

* perspectiva, también se trata de un conjunto indiferenciado de instituciones educativas. Una

homogeneizacién propia de la politica reformista que coincide con la toma de posicién de

- este actor educativo. Por esto, ya no es ‘legitimo’ trazar diferencias sobre este conjunto en

relacion con su naturaleza estatal o privada:

“Lamento que se esté hablando de diferencias cuando en realidad yo creo, y no
~quiero hacer .mucha historia,: sino hablar de la realidad, nosotros estamos
‘preocupados por entender que todos estamos en un sistema educativo nacional
“tinico (...)".(Presidente del Consudec, 1998)°

Ahora bien, esta asimilacién no implica sélo un reconocimiento ‘formal’, conlleva para este
sector un nuevo posicionamiento frente al estado y frente a la sociedad. Si la educacién

cat6lica es una modalidad auténtica de ‘educacion publica’, el CONSUDEC se constituye

en un vocero también legitimo de la problematica educativa nacional, ya no sélo restringido
a la educacidn catdlica o privada:

““ (...) Nos alegramos que esta inimensa semana de trabajo [en relacion con el
curso de rectores] la podamos compartir con Uds. porque podremos
‘intercambiar experiencias y, sobre todos, sentir que vamos realizando un sueiio
acariciado por pensadores, autoridades y docentes de vislumbrar esto: un
pacifico dindmico y optimista ejército de ciudadanos que animan y trabajan en
la educacion juntos, coordinados y servidores de una causa comun.”
; (Presidente del Consudec, 1997)°

‘,;

' Esta nueva amculacmn politica educatlva/ educacién catohca (que involucra la Ley
: Federal) tiene como contraparte constitutiva un apoyo expreso y publico de ésta tltima a la
P reforma educativa. En este escenario nacional que se abre estatalmente para este ambito, el

" * Entrevista citada.

5 Entrevxsta citada.
Dlscurso inagural del presidente del CONSUDEC en el 34° curso de rectores, 1997.
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CONSUDEC prestard. un amplio respaldo a ‘la reforma que emprende el ministerio

nacional;

“(...) Y nos gusta desde el CONSUDEC que se deje claramente establecxdo lo
que siempre afirmamos: apoyo a esta Ley Federal que significé ur_;_ hito
histérico para la educacion argentina del siglo XX. Aunque no es perfecta es
un instrumento bueno y valioso para lograr una mejor educacion para todos.
Por eso mismos afirmamos también que defendemos el hacer, frente al esperar
y es por eso que estamos empenados en esta transformacion que se esta
llevando a cabo tanto en el nivel nacional como en el nivel de las diversas:
jurisdicciones. Por ultimo mantenemos un apoyo critico, valorativo, propio de
profesionales responsables que nos hemos apropiado de esta reforma educativa
y la queremos ver coronando esfuerzos y logrando las metas |
 previstas.”(Presidente del Consudec, 1997)’ !

Este apoyo publico y abierto se presenta en términos concluyentes pero',f a la vez,
indeterminados. No precisa las dimensiones del cambio que se ven atendidas o resueltas :
desde la reforma. Sélo se afirma, globalmente, _'la necesidad de transformar la ‘educacién: o
‘lograr una mejor educacién para todos’ o ‘defender el hacer frente al esperdr’ pero sin
precisar los significados de esta mejoria o las direcciones de este hacer. |

Este sentido positivo, casi absoluto, que adopta la Reforma, parece involucrar un respaldo
a priori, méas alld de sus definiciones especiﬁcaé. Esta posicién no se vincula‘liinealmente
con ninguna politica reformista en particular sino con sus coordenadas bésibas Como
sefialamos, la reforma apunta a un fortalecimiento del sector no estatal. Por eso se trata de
un respaldo politico en sentido estricto y por esto también, creemos, debe mtexpretarse en -
términos de la rearticulacién que se produce entre la politica educativa y este sector, de
acuerdo a sus unphcancxas politicas en el campo educatwo nacional.

Se trata de un réposicionamiento de la educacién catblica (y privada, en general)r que, desde
el propio sector catdlico, se considera ya esbozado a partir del Congreso Pedaqocnco de
1986. La Ley Federal es més bien su cuhmna<:1on ‘

“Esta Ley Federal de Educacién, nosotros Ia defendemos poxque es el fruto de
un esfuerzo que se hizo en un momento especifico, cuando se instalé el
Congreso Pedagdgico con un signo politico determinado (...) Y participé el
sector catblico, se metid el sector catélico dentro, llegando a producuse
“decisiones que a nosotros nos interesaron.” (Premdente del Consudec, 1998)

” Comunicado de prensa del presidente del CONSUDEC, pubhcado en el semanario de la mstxtucxon segunda
qumcena de julio de 1997.
¥ Entrevista citada.

220




Por esto la Ley Federal, en tanto materializacién de una resolucion estatal de una cuestion
(‘el cambio educativo’), puede mterp1 etarse recogiendo linealmente la toma de posicidén de
este sector

“Después cuando llegd la Ley Federal de Educacidn... (...) Nosotros nos
sentlamos contenidos dentro de esta ley cosa que no sucedia en un siglo.
- Nosotros no tenfamos una legislacion que permitiera... Todo lo que consideraba
la escuela catdlica fue a base de grandes peleas, concesiones que se iban

haciendo, cediendo, no por aceptacién de los principios sino por intereses
- circunstanciales; en un momento determinado se concedid tal cosa, en otro tal

otra. (...) O sea, la Ley Federal de Educacion sirve realmente, es un
. instrumento vdlido como para poder producir la transformacién que
" necesitamos, no perfecto; no perfecto porque darfa la sensacion que
' defendemos la piedra filosofal...”. (Presidente del Consudec, 1998)°

Es decir, el apoyo a la Reforma esta directamente asimilado al valor de la Ley Federal. La
adhesién a este proceso que se motoriza desde el ministerio nacional y que se construye
como reforma educativa con un fuerte sesgo ‘técnico’ o ‘académico’, estd absolutamente
coﬂdicionado a que mantenga o refuerce las nuevas definiciones instituidas ‘legalmente’.
En este sentido, o se trata de un “instrumento perfecto”.

La Sdhesién entonces, significa consolidar un ‘principio’, una cuestion ‘resuelta’ que ya no
quede abierta a problemaﬁzamones que no quede sujeta a estas ‘peleas’ o ‘concesiones’
coyunturales Es asi que la Ley vy la reforma (como su traslacidn actual) adquieren un

delimitado y preciso caracter instrumental en relacidn con los intereses propios del sector.

La reforma en tanto racionalizacidn estrictamente educativa que opera sobre el sistema
eduéativo (v.g. el cambio curricular, la nueva estructuracion en ciclos y niveles o los
ope1at1vos de evaluacion), s6lo tendré para el Consudec un sentldo subsidiario. Pero su
apoyo se extenderd sobre ella, en tanto contraparte del reconocimiento oficial instituido vy,

paralelamente de su capacidad cierta de incidir en la politica educativa nacional.

Nuestra hipétesis al respecto es que en el transcurso de este ultimo periodo reformista,
malcado por la descentralizacion y posteriormente la reforma (con saldos claramente
pos{twos para este ambito), el tipo de politica que lleva adelante se redirecciona y este
carécter miés ‘ofensivo’ previo (que hacia a la consolidacién interna frente a las ‘grandes

° Entrevista 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 tomar un nuevo rumbo que
lo fortalezca atin més: una apertura gradual a otros sectores de la educacién (las restantes
instituciones educativas religiosas, las privadas en general y, en prospectiva, la educacion

en un sentido genérico) para ganar presencia efectiva en estos otros dmbitos no catdlicos.

Este movimiento parece contener un propdsito nunca del todo enunciado: constituirse en
las practicas como un enunciante legitimo, ‘natural’, de la educacién en el pais (y no sélo
un actor con capacidad de presién sobre la agenda estatal).

En el Consejo, este nuevo rumbo parece expresarse claramente en la ampliacién de sus
principales interlocutores a través de la capacitacién docente. Este pasa de tener un discurso
(originalmente) centrado en los rectores de las escuelas medias catélicas;':a incluir
progresivamente a los directivos de las escuelas primarias y, finalmente, a los docentes en
general: '

“El Consejo Superior de Educacién Catdlica ha sido un organismo que ha
animado la gestién educativa de los educadores catdlicos, concretamente de los
rectores en un primer momento y después de las instituciones. Se ha ido
derivando: en un principio nacidé como una institucién de rectores y después se
convirtié en una institucion de institutos y ahora pretende ser una institucion
de todos los educadores”. (Presidente del Consudec, 1998)’0

Esta reorientacidn de la politica del Consejo se concretard a través de sus politicas de
capacitacion docente. Estas también quedardn totalmente resignificadas (respecto de su
primera formulacién en las instancias de la politica educativa nacional) desde esta direccién
politica propia del Consejo que hace a su fortalecimiento en el campo educativo més vasto.
Ya no se trata de presentarse como representante de un sector ‘particular’ sino de adoptar
este caracter ‘publico’ que se instituye estatalmenie, es decir, atender al ‘interés general’ en

materia educativa.

' Entrevista citada.
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3.- La capacitacién docente en el CONSUDEC

Esta nueva direccién mas ‘expansiva’ que parece tomar el Consejo, a partir de mediados de
los noventa, con el propdsito de ir construyendo una presencia cierta para los docentes en
general (particularmente los del dmbito estatal) encuentra, desde los propios lincamicntos
reformistas nacionales de capacitacién, un espacio cierto y propenso de desarrollo. La
desregulacién de la capacitacion docente y la consiguiente inclusién (en igualdad de
condiciones) de instituciones privadas resulta también un valioso instrumento pax‘é el

Consudec.

En un escenario nacional educativo de cambio, reforma y dislocamiento, caracterizado por
incertidumbres permanentes para los docentes, por un desarrollo desigual (y en alguna
medida imprevisible) entre jurisdicciones y por la obligacién nacional de capacitacién
(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 institucion consolidada en el espectro educativo) lo hace capaz de ofrecer instancias de
capacitacidn, con una considerable capacidad de convocatoria docente:

“Bueno, en la Red [RFFDC] nosotros estamos trabajando, en el area
- multimedial a través de TV, cable, por una sefial que a su vez nosotros
grabamos. Esta es la instancia que ha dado maés resultado hasta ahora, por lo
" que estamos viendo.(...) Este ha sido un programa que ha tenido un impacto
bastante interesante, yo lo considero un hito histérico dentro de Argentina. (..)
© Y, también un hito a nivel latinoamericano porque hemos conseguido que el 14
de junio 11.000 docentes dieran simultaneamente en 121 ciudades y 216 mesas
armadas, pruebas de evaluacion de lengua y matematica. El curso se ha vuelto a
repetir en agosto, octubre y diciembre. Quiere decir que al terminar el afio
nosotros conseguimos dar capacitacidn a 44.000 docentes. Incluso, muchos han
seguido los cursos pero no han rendido las pruebas”. 1
(Presidente del Consudec, 1998) 12:

La modahdad a distancia aparece desde esta perspectiva como una estrategia al servicio de
-esta _expansién y de apertura al conjunto de docentes del sistema. Permite una llegada
masiva, répida y relativamente flexible, especialmente, en términos de distancia geografica.

1 Entrev1sta mtada

2 Estos cursos a los que se hace referencia se encuandran en el programa ‘red multimedial Consudec’. Esté
dmm‘do a los docentes con contenidos de las distintas dreas curriculares (inatemaética, lengua, tecnologia y
ciencias sociales) Tiene modalidad a distancia (sélo la evaluacion es presencial) y cuenta con materiales
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Por su parte, esta modalidad etegida por el Consejo es un buen ejemplo de cémo se va
multiplicando progresivamente la diversifi icacion y dispersion en estas practlcas una vez
que se desregula estatalmente. En el caso del Consejo, se presenta como la més ‘apropiada’,
exclusivamente en relacién con sus intereses y preocupaciones institucionales ‘particulares’

(no hay una preocupacién de otro orden expresa).

“Yo creo que éste es el aporte que estamos dando. (...) Esto es lo mds exitoso
que podemos ofirecer en cuanto a eficacia de un programa.(...) 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 catdlicas, sino que docentes de otras escuelas. En este
momento fenemos mds o menos un 40% de los que han rendido sus pruebas
que slozn docentes de escuelas de gestion estatal” (Presidente del Consudec,
1998)"

El alcance de la convocaloria (en cantidad y dmbito de proveniencia de los docentes) se
constituye en el pardmetro para concluir acerca del ‘éxito’ del programa de capacitacién. Es
decir, el propdsito se ubica en esta capacidad de convocatoria para abrir canales ciertos

hacia los docentes en general. Y, en este sentido, un parametro particularmente importante

es la proporcién en que incide sobre el 4mbito estatal.

Nada se dice acerca de la perspectiva de la capacitacién respecto del trabajo docente o su. .
relevancia o potencialidad respecto del cambio necesario en la educacién. Su organizacién -
estd delineada respecto de los direccionamientos politicos o mas precisamente (en el caso
de este a&mbito) politico- ideoldgicos del Consejo. La reforma y la politica de capamtacwn

son el escenario y la herramienta necesaria, respectivamente, para la ‘concrecién’ de estos

Este carécter instrumental (de la politica reformista y de capacitacién 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 catélicos deben estar atentos a
las ideologias subyacentes que puedan venir implicitas en las propuestas
provenientes del Estado y que no siempre, si las llevamos hasta sus ultimas
consecuencias, son compatibles con nuestras convicciones acerca del hombre
a’el mundo y de la esencia de la educacion”. -

escritos y audiovisiuales (video y procrramas de TV). Este curso a pesar de tener modahdad no presencm) ha
sido aprobado en el marco de la RFFDC | Res, 209/97 MC yE.

"* Entrevista citada.

' Exposicién del Dr. Berro. Especialista invitado al 7° cursos de dlrectwos del Consudec. 1997.
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La f)roximidad con los enunciados de la politica educativa nacional es relativa. Sélo
'adquxexe sentido en tanto la reforma educativa se presenta como una oportunidad de
crecimiento del sector (0 la pohtxca de capacitacién como un dispositivo de acercamiento a
-los docentes). Sus lineamientos especificos, que la presentan como una construccion
‘técnico- pedagdgica’, no se trasladan a este ambito. Por el contrario, su adopcion
incondicional involucraria la disolucidén de la propia identidad educativa ‘catdlica’.

- “Parecerfa que las vivencias, en la escuela, sobre la transformacion [la
.- Reforma), estuviesen puestas en los sistemas pedagdgicos nuevos, en la -
i implementacién 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 mds importantes. Lo principal es preguntarse ;qué
' somos?, squé buscamos ser?, jcudl es el rol de la escuela en la sociedad? (...)

- Es necesario que estemos centrados en lo mds importante: la escuela catélica
. debe llevar al crecimiento en la fe”.( Presidente de la Comisién Episcopal de
‘. Educaci6n, 1997). *°

Esbidecir, la reforma educativa adquiere sentido para este ambito en términos politicos -
idebiégicos respecto de la educacién. Se trata de extender una vision educativa paﬂicﬁlar,
prdpia, muy poco. vinculada a la centralidad del conocimiento académico en si mismo o al
ses"gio técnico, los dos caminos que adquiere desde los enunciados de la politica nacional.

i

" En termmos politico ~ pedaoogmos la presencia del Consejo en: el proceso reformista
puede comprenderse por una preocupacion permanente: la restitucion de la dimensién
espmmal’ a la educacion. Se trata de que las creencias religiosas se constituyan como -
objéjto legitimo de conocimiento escolar, socialmente valido, en tanto se reconozcan como
co,xﬁponenté constitutivo de Ia cultura:

. “(..) La critica que nosotros hacemos a la escuela es que la dimension

" espiritual, transcendente y religiosa debe ser respetada, debe ser objeto de
. formacion tanto en la escuela estatal como en la privada. Evidentemente deben
~ . ser respetadas las convicciones y las libertades de cada uno. Tanto en una como
.~ en otra (la estatal y la catélica) hay que respetar las convicciones pero, también,
ayudar a*que en la escuela se encuentre un ambiente, un habitat para que haya
una reﬂexzon critica de lo que pueden ser las creencias religiosas o la
_ dzmenszon espzrztual (...) Habria que dzstmguu entre lo que emun clima de
vivencia religiosa, que caracteriza a la escuela catdlica y, en cambio, lo que
. significa una instruccion relzgzosa un estudio en profundidad de lo que es el
fenomeno religioso o la religion dentro de la humanidad. )o creo que esto no

lsE>:fp'osicién de Monsefior Maulidn, presidente de Ja comisidn episcopal de educacion. Il Jornadas ‘La lglesia
yla iefonpa educativa actual’. Organizadas por el CONSUDEC y la Universidad Catélica. Julio 1997.

225



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 ambito el cambio educativo, ‘la reforma’ en las escuelas, se construye desde este
diagndstico y desde esta perspectiva: el retorno a la dimensién espiritual, la construccién de
su legitimidad desde del espacio escolar, su constitucién en tanto conocimiento o, su
validez en el mundo de la cultura. El ‘deber ser’ de la practica educativa debe involucrar
una participacion activa de lo religioso (en términos de contenidos, valores o presenc1a de
instituciones representativas) en la realidad educativa escolar.

Esta ‘instruccién religiosa’, mas alla de su filiacién directa al catolicismo o a su ‘vivencia’
(reservada para el caso de las escuelas catdlicas) parece ser la direccidn cierta de esta
presencia creciente del Consejo. A partir de ella, intenta consolidar y desbordar los limites
del 4mbito catdlico e, incluso, privado para alcanzar a las escuelas estatales a través de
diversas estrategias. Entre ellas, la capac1ta01on docente, en esta época de reforma

educativa’, parece ocupar un lugar destacado.

Pero, a su vez, este despliegue en el escenario nacional, no supone el abandono de
probleméticas internas del sector, que en una excesiva apertura pueden quedar
desapercibidas o, incluso, profundizarse: la secularizacion de las escuelas. o

“Ademds de éstos factores ‘el oscurecimiento de la visién completa y organica
del proyecto educativo por las reformas en las escuelas que acentiian sélo los
contenidos y las técnicas de enseflanza’] que influyen en toda la educacién en
general, esbozo apenas algunas que pueden afectar mds en particular a la
Escuela Catdlica: 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 catdlicos hijos de familias
indiferentes, cuando menos, a la religion y a la Iglesia, o de familias que
profesan otros credos religiosos (...) 4.- La presencia cada vez més acentuada de
docentes seglares, no todos ellos con conciencia clara de la ‘identidad’ de la
escuela en que trabajan (...). 5.- Sefalo tan sélo como una posibilidad muy
remota, ojald no sea realidad en ninguna de nuestras escuelas, que siendo éstas
irreprochables en el aspecto didéctico, su proyecto educativo perdiera su

~ enraizamiento en el Evangelio, por lo que la escuela no respona’erza alo que la
Iglesia y las familias esperan de ellas.” (Monsenor Saraiva, 1997)"

16 Entrevxsta al presxdente del CONSUDEC.
" “Identidad de la escuela catélica”, Mosefior Saraiva Martins. Asamblea General de la Federac1on Espariola
de Religiosos de Ensefianza. Publlcado en el semanario Consudec. Julio, 1997. ‘
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La‘ adhesién a la Reforma no sélo tiene este sentido instrumental (en tanto puente que

_permita incrementar el peso del sector en el campo educativo més vasto) sino que, en un

mismo movimiento, se presenta como un instrumento adecuado para consolidar el propio
sector. Se trata también de reforzar la identidad catdlica de sus propias escuelas. Pero ello
requiere, en ambos casos, que el caracter ‘técnico’ o ‘experto’ con el que se la construye
oficialmente (‘escuelas irreprochables en el aspecto didactico’) quede claramente

demarcado en su condicidn accesoria.

SeiAtrata de un encuadre, cuidadoso, precisamente delimitado que requiere tanto de la
adhesién abierta a la Reforma como de un distanciamiento, menos publico. Ella se
conétituye en un dispositivo opbl“runo y relevante tanto para fortalecer interna como
externamente la educacién catdlica. Pero, a su vez, este fortalecimiento (la restitucion de la

-dimensién espiritual, cristiana o, catdlica ‘en las practicas educativas) requiere cierta

cof;dena a los enunciados nacionales: desnaturalizarla en su nucleo constitutivo (en el que
se funda su legitimidad), su caracter ‘técnico-pedagégico’ o ‘académico’ y, por lo tanto, ‘no
espiritual’ 0 ‘no religioso’. En este camino sinuoso, parecen desarrollarse las experiencias

de capacitacién del Consejo.

4.- Las experiencias de capacitacién de directivos del CONSUDEC

Enjes’ca seccidn nos referiremos con mayor precision a dos experiencias de capacitacion
de_:s'au'olladas en el transcurso de 1997. El 34° curso de rectores: “La institucion escolar y el
educador ante la sociedad del conocimiento” y el 7° Curso de directivos de nivel inicial y
EGB: “El directivo, alma de la gestién institucional”.’® Estas propuestas, a diferencia de las
mé$ recientes de educacion a distancia, se pueden considerar como una expresién actual de
su histérica actividad con los rectores de las escuelas del nivel medio. Ahora, encuadradas

e@ la politica nacional de capacitacién a través de la RFFDC.

En sentido estricto, las actividades de capacitacion que desarrolla el Consudec tienen una
adscripcién jurisdiccional nacional. Si bien se encuentran acreditadas en la oferta de la

18 Se seleccionaron los cursos de capacitacién para rectores y directivos desarrollados durante 1997. El
criterio empleado fue doble: por un lado permitia considerar el analisis de una experiencia mas reciente (en
relacién con las elegidas de la Secretaria de Educacion de 1a ex MCBA) a la vez que, resultaba mas accesible
al contar con  versiones transcriptas de las exposiciones de los docentes que dictaban el curso. Finalmente,

i
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cabecera del GCBA, su primera habilitacion es nacional y ello refiere a la dimensién Y peso
institucional del Consejo en el &mbito educativo privado pero, tamblen a su apoyo
explicito y sostenido respecto de la Reforma.

Como ya mencionamos este sector se define publicamente a favor de la politica reformista.
Esto se expresa linealmente en la organizacién de las actividades de capacitéCién que
cuentan con el auspicio ministerial de sus actividades'® y con la participacién de
autoridades nacionales en su apertura: ' o

“Es imposible abstraerse de comentar el nuevo escenario del curso anual de
rectores que organiza el Consudec. 450 a ario, fue creciendo su capacidad para
recibirnos y afio a afio, también, fue creciendo el interés de los rectores y
responsables de las instituciones escolares por participar en jornadas' de
reflexién y estudio que acompaifien /los cambzos que necesariamente deben
conducir”. (Ministra de Educacion, 1997)%

Esta ‘capacidad para recibirmos’ supone esta adhesion del CONSUDEC a la Reforma, ya
no so6lo en tanto concreciéon de la Ley Federal, sino como apoyo direéto a los
direccionamientos de la politica nacional. La capacitacién del Consudec, desde la
perspectiva ministerial, queda enmarcada estrictamente en los sentidos de los eriunciados
nacionales reformistas: un ‘estudio’ que interpela particularmente a los dlI‘chVOS para
‘gerenciar’ la ‘transformacién’ desde sus escuelas.

Pero, desde las autoridades del Consejo, las instancias de capacitacién se presen’tan desde
otra perspectiva. Se destaca la participacién plural en tanto instancia representatlva y
convocante que aglutma proveniencias dlvcrsas pero intereses ‘comunes’:

“(..) Y una vez més es importante resaltar que este evento se viene
enriqueciendo cada vez mds con la participacién plural de educadores. de
establecimientos de varias confesiones religiosas, en armonia de ideales y
preocupaciones con nuestras metas y objetivos educacionales. Doy mi saludo
de bienvenida y mi agradecimiento a los educadores que trabajan en los

' establzelczmzentos educativos de la gestion estatal’. (Presidente del Consudec

1997)

La tradicional diferencia entre educacién catdlica y educacién estatal se desdibuja en esta
apelacién a ‘ideales y preocupaciones’ compartidos que convocan al conjurito de

una vez hecho un relevamiento general de las caracteristicas de los cursos de afios previos no aparecxeron
aspectos cualitativamente diferentes que obligaran a revisar la seleccién realizada.

% Los casos elegidos tienen este auspicio de acuerdo a la Resolucion N° 836/97.

%0 Discurso inaugural de la ministra de educacion, en el 34° curso de rectores.
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‘educadores’, mas alld de su condicion de ‘directivos’. Estas instancias de capacitacion,
entdnces, se construyen como espacios contenedores de la problematica educativa nacional
que no tienen por objeto limitar sino, por el contrario, sumar. Hay una inclusién expresa de
los:docentes estatales y de otras comunidades religiosas y una interpelacién a los directivos,
en :su condicién docente, a pesar de tratarse, en este caso, de actividades formalmente

dirigidas a ellos.

En sentido estricto, la propuesta de estos cursos considera la presencia de ‘pensadores’ y
. ‘autoridades’, ademas de los ‘docentes’. Esta demarcacion particular, diferencial de la que
se construye en los enunciados nacionales (experto — directivo - docente), parece

est'rilcturar la actividad.

Los: invitados, ‘pensadores’ y ‘autoridades’, exponen al conjunto de participantes
(‘docentes’) sus reflexiones o sus definiciones, respectivamente. Las ‘autoridades’
materializan este respaldo publico a la reforma y permiten contar con informacién directa

por parte de éstos.

Pefo, la figura del ‘experto’ (como condensacién del sentido técnico de la reforma) esta
ausjénte. Se resignifica en la de un ‘pensador’ reflexivo que trae la ‘identidad catélica’ a la
. eScjc;na de la capacitacion. Esta identidad no es mas que los valores y la tradicién catélica en
unéicontinuidad que no debe ser alterada por la reforma, sino maés bien extenderse, a través
de élla, al conjunto del sistema:

“Para nosotros tienen una importancia fundamental [las instancias de
capacitacién]. Por momentos se nos considera que somos gente que
obstaculizamos el cambio, la reforma o el avance. Cuando nosotros decimos
7 que queremos defender una rica tradicion, nosotros no nos referimos soélo a
" principios, sino a la tradicién dentro de la docencia, dentro de la cultura en
- general. Por esto en los cursos siempre incluimos un fema de inquietud y
i* avanzada. Inquietud porque estd en el ambiente y avanzada porque contiene la
. perspectiva, el lugar hacia donde queremos ir. Y, alli, nosotros tratamos de
iluminar. Nos interesa el péndulo del tiempo, pasado, presente y futuro. (...) Es
 decir que el docente tenga realmente la visidn de donde venimos y hacia donde
realmente queremos ir, pero siempre centrados en la realidad que estamos
viviendo.” (Presidente del Consudec, 1998) 2

u Dlscurso inaugural del Presidente del CONSUDEC enel 34° curso de rectores.
Entrewsta c1tada _,
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Es decir, ‘esta realidad que estamos viviendo’, la reforma educativa, esta condicionada para
este sector. Tanto en relacion con un pasado (la tradicidn catélica docente, evangelizadora)
con en una proyeccién futura: la conservacién y difusion de estos valores catdlicos en la
cultura o en el conjunto de la sociedad.

La presencia de los ‘pensadores’ (expresion de la apropiacion y resignificacion profunda
que realiza este sector respecto de la reforma educativa) queda claramente diferenciada en
la propia organizacién de las actividades. Se les reserva un espacio particular:

“Si uno observa intermamente y en detalle lo que es un curso de rectores o
directivos, se encuentra con que los primeros modulos de la mafiana, ‘son
médulos de iluminacién en profundidad. Ahi entra un poco lo filosdfico, lo
pedagogico, los grandes cuestionamientos que pueda haber, los panoramas
mads bien globalizantes de las problemdticas que se presentan. (...) Y, a la tarde
ya va bajando, aterrizando a aspectos mds concretos que tienen que ser
tratados segun el tema que se ha elegido”. (Presidente del Consudec, 1998)

Es decir, la estructuracién de las actividades guarda un sentido particular que no %:‘s la légiéa
tematica en si misma. Si bien requiere su consideracién (‘un tema de iﬁquietud y
avanzada’) su significado se construye en tanto esta secuencia quede ‘jluminada’, se haga
objeto de reflexidn, es decir, se resignifique de acuerdo a los intereses ideolégicos y
politicos propios.

En el caso de los dos cursos considerados, los temas generales tienen un origen,
abiertamente identificable, en los enunciados publicos de la politica nacional. Se trata del
valor actual del conocimiento como fundamento de la reforma educativa y de la centralidad
de la figura del directivo. Pero en ellos opera un desplazamiento significativo. En el primer
caso se coloca al educador ‘ante’ esta sociedad del conocimiento, se desnaturahza su
determinacién absoluta. En el segundo, el directivo —este ‘gerente eficaz’ pala la politica
nacional- se transforma en el ‘alma’ de la gestién institucional.

Estas resignificaciones recorren el conjunto de las exposiciones, si bien en grados variables.
Por un lado, se encuentran aquellas preeminexites estos ‘médulos de iluminacién en
profundidad’, cuyos enunciados quedan directamente filiados al ambito de la Iglesia y
reproducen el tipo de interpelacién propia del eclesxastxco con sus fieles. En este caso, la

mediacién con los enunciados de la Reforma no tiene lugar. Generalmente, su referencia

B Ibidem.
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' Consudec N° 821. Octubre de 1997.

(tacita) remite a la diferencia, la constitucion de la identidad de la escuela catédlica o la

restitucién de la dimension espiritual al conjunto de escuelas. %

Un segundo conjunto de exposiciones opera mediando los sentidos de la Reforma con los
prop1os de la educacion catdlica. Esta mediacién expresa el apoyo o adhesion a la Reforma
que se traduce en la consideracidn de sus aspectos ‘técnicos’ a la vez que no enfatiza sobre
esta constitucién diferencial de la identidad de la escuela catélica. Pensamos que este tipo

de exposiciones, en particular, permite construir la capacitacién como instancia convocante

.para los docentes en general. Estas ofrecen informacién, orientaciones y posibles

resoluciones de los requerimientos que impone la reforma (especialimente el cambio
curricular, la nueva estructuracién de ciclos y la elaboraciéon de los proyectos
institucionales). A la vez que incorpora una dimensién ‘espiritual’ de la préctica educativa

y toma distancia variable de los enunciados oficiales.”

2 En el caso del curso de directivos seleccionados, pueden sefialarse como ejemplos:
“Al servicio de Cristo Maestro”. Exposicién a cargo de Héctor Aguer, obispo auxiliar de Buenos Aires.
Revista Consudec. N° 818. Agosto de 1997.

“El directivo y el PEI". Exposicién a cargo del Hno. Eugemo Magdaleno. Revista Consudec. N° 824,
Noviembre de 1997.
“La’gestién institucional: ideario y pzoyecto educativo. El paradigma filosdfico y pedagogico” Revista
Consudec. N° 819.Setiembre de 1997.
De forma similar, para el caso del curso de rectores, pueden identificarse:

“Posmodernidad y 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. , :

“Prevencidn de adicciones: Sida — Droga — Sexo”. A cargo del P. Francisco Ronconi. Revista Consudec N°
817. Agosto de 1977.
Cabe aclarar que en estas exposiciones del curso de rectores, la presencia de valores catdlicos respecto de la
educacién estn mediadas por los temas considerados. Es decir, a diferencia de las exposiciones consignadas
para‘el curso.de directivos, que apuntan directamente a Ja diferencia y constitucion de estos valores, en este
ultimo caso se suponen y explicitan en relacion con el tema considerado.
25 Para el caso del curso de rectores se pueden identificar las siguientes exposiciones:

“Respuestas de la educacion a los desafios de la sociedad del conocimiento” A cargo F. Leocata. Revista
Consudec N° 806. Febrero de 1997.

“Fundamentos para la transformacion educativa en la sociedad del conocimiento”. A cargo R. Arias.
Revista Consudec N° 806. Febrero de 1997.

“Tecnologias de ld informacion: una aplicacion pedagdgica” y “Educacion tecnologica:su diddctica y
desarrollo curricular’’. A cargo J. Grau. Revistas Consudec N° 813 y 814. Junio de 1997.

"Apr endizaje szgmf cativo y graf icacion del conocimiento”. A cargo N. Elola. Revista Consudec N° 809.
Abril 1997. :

“Contenido pedaoogzco conceptos procedimientos, actitudes, transversalidad”. A a cargo M. Luque.
Revista Consudec N° 809. Abril 1997.

- "Tercer ciclo de EGB. Su organizacion pedagdgica”. A cargo de J. de Magurno. Revista Consudec N° 816.

Julio de 1997.
Para el caso del curso de directivos se pueden identificar:
“Unidad pedagogica del EGB y su articulacion con el nivel inicial ", A cargo de S. De Ruiz. Revista
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Finalmente, un tercer grupo, notablemente mas reducido, los conforman exposiciones a
cargo de algunos funcionarios ministeriales que presentan las orientaciones reformistas en
los mismos términos que la politica nacional. En este caso, generalmente, son inexistentes

interpelaciones especificas a este sector en particular.

Es decir, en la propia organizacién de estos encuentros de capacitacién es posible

identificar la posicién del sector respecto de la reforma educativa. Un nucleo constitutivo

.. de la identidad catdlica, la presencia de los enunciados reformistas de la politica nacional

(como gesto publico de respaldo) y la construccidén de una mediacién con los propios
sentidos de la comunidad catdlica que toma distancia de los enunciados oficiales de la

reforma pero que no los excluye totalmente.

En términos generales, podria afirmarse que estas instancias del Consudec producen una
interpelacién 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 (més alld de los
requerimientos mds ‘formales’ que impone la politica reformista) - es la consolidacion de su
identidad catélica o, en general, la restitucién de la dimensidn espiritual tanto en las
practicas de ensefianza como en sus précticas institucionales. Los cambios propuestos
oficialmente son secundarios respecto de éste y tienen validez s6lo en la medida que se
desarrollen a partir de esta ‘otra’ transformacién ‘auténtica’. -

5.-Reforma, capacitacidon docente y escuela en la educacion catélica

La direccién del cambio, entonces, se resignifica profundamente desde el Consudec, en los
enunciados de su capacitacién. Esta diferencia, respecto de la politica educativa nacional,
se construye en tanto definicién propia de la necesesariedad de otro tipo de ‘cambio
auténtico’. ‘ :

“La gestion institucional y curricular. Planeamiento de la institucion escolar”. Revista Consudec N°g21.
Octubre de 1997. o

“La educacion general bdsica: encueadre general. Ex, pectattvas de logro de ciclos y dreas y el s:stema de
evaluacion, calificacién, acreditacién, certificacion de aprendizajes y promocién de alumnos”. A cargo G.
Azar. Revista Consudec N° 822. Octubre de 1997. ‘ "
“La EGB, caracterizacion”. A cargo G.Azar. Revista Consudec N° 823, Noviembre de 1997. :

“La gestion instittucional: las tareas de ensefiar y aprender”. A cargo S. Carena. Revista Consudec N° 820.
Setiembre 1997. _ ¥ '
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- Es decir, si'bien en este periodo reformista, en el Consudec, es claramente identificable una

espécial interpelacion a los docentes en general, ésta no conlleva la construccion plural de
estos sentidos del cambio, sino su proyeccién sobre un espectro docente cada vez mds
amplio. Estos sentidos ya estdn totalmente delineados en otras instancias que, en este caso,
no son las del aparato burocrético estatal sino las de la organizacion eclesial.

Por esto la determinacién de la direccion y sentido de la ‘transformacion’ queda clausurada

- en su caracter politico respecto del posicionamiento de este ambito 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 dimension ‘espiritual’ o religiosa.

Es asi, que la capacitacién adquiere un valor importante para ‘transformar’ el sistema
edﬁcativo, en tanto extiende los sentidos politico-ideoldgicos particulares del sector. Pero,
justamente, este valor involucra que quece 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

" (constitutivo histéricamente de su identidad) con una tarea misional:

“(...) Cuando se habla de que Ja educacién es un trabajo se puede tener ese

'+ riesgo de verla como algo penoso-o algo que se hace por motivaciones

. puramente econdmicas. Creo que si un docente tiene esa exclusiva motivacion

" no educa, no es docente. Es mds le pediria que busque otro tipo de trabajo,
porque la docencia es necesariamente vocacion.(...) Le dirfa que la palabra
trabajador de la educacién no contribuye a poner de relieve la verdadera tarea
del docente. El trabajo docente es fundamentalmente vocacion” >

Est? imposibilidad de conﬁgurar la docencia como trabajo, en tanto produccion intelectual
de los docentes (lo cual, a su vez, supone un espacio institucional incondicionado, libre de
cué}quier detenminacién que no sea aquella de su sentido evangelizador) constituye un
sujéto que aparece sélo como mediador o ‘custodio’ de un mandato (la dimension
‘esijiritual’ o el ‘evangelio’) sobre el que no puede operar; es por definicién inaccesible.
Las pr 4cticas docentes no pueden mas que reproducirlo o p10fund1zarlo no lo construyen.
Estas se concxben s6lo en tanto vehiculo apropiado. Los sentidos del camblo educativo y
esc;olax, entonces, no pueden pxoducuse a partir de ellas.

_ % Entrevista televisiva la Mons. Maulién responsable de la Comisién Episcopal de Educacién. Publicado en

Revxsta Consudec N° 817. Agosto de 1997
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Desde esta perspectiva, la concepcidn de escuela, que conllevan las précticas de
capacitacion en los enunciados oficiales y en este sector particular, pueden asimilarse. Son
espacios de aplicacién o transmisién, imposibilitados de construir porque su sentido
‘auténtico’ ‘fundamental’ no es propio, estd dado externamente: la expertez técnica (en la
politica nacional) o ‘la verdad revelada’ (en este Ambito). '

Esta equivalencia que es posible trazar respecto de la relacidn entre la politica capacitacién
y el sujeto docente y la institucionalidad escolar también se expresa en la modalidad que
. adquiere la capacitacién. La instancia de ‘capacitacioén’ se conforma a partir de la presencia
de ‘pensadores’ que ‘reflexionan’. El curso es la exposicién de especialistas. Los docentes,
en tanto participantes, quedan limitados en sus enunciados (y su anélisis auténomo). Estan
premeditadamente ‘ubicados’ como ‘receptores’ de un saber que se construye distante (la
reflexién de estos pensadores que restituyen la dimensién ‘espiritual’ a la educacidn).

Esta cuestidn se expresa en la propia organizacién de los cursos. Las actividades que deben
realizar los cursantes estan exclusivamente dirigidas a atender un requisito formal de la Red
para acreditar la capacitacién. Son la ‘evaluacidén’ y acreditacidén individual de esa

participacién ‘silenciosa’. 27

Sin embargo esta exterioridad de la capacitacién (respecto de los docentes, sus practicas
institucionales y el espacio escolar) parece estar también vinculada con un propdsito
menos manifiesto. Por la dimensién que adquieren estos encuentros, por el cardcter de
evento publico que tienen y por la cantidad de docentes e instituciones educativas
involucradas, el propdsito pai'ece ser conformar un ‘espacio amplio de sociabilidad’ antes
que de formacién docente. Parece tratarse, més bien, de promover el intercambio informal
entre los asistentcs, consohdar las relaciones inter-institucionales del sector y favorecer un
primer acercamiento masivo a los docentes de las escuelas estatales. Es decir, constituir el
Consejo como un espacio ‘publico’, de nuevas caracteristicas antes que desarrollar una
perpectiva pedagégica particular respecto de la formacién o capacitacién docente.

De esta forma, también, la capacitacién se presenta como un gesto abierto de apoyo a la
Reforma, un evento que brinda la oportunidad de cubrir la obligacién de los docentes y, a la
vez, hace que el Consejo gane presencia en la cuestidén educativa nacional.

27 Consisten en cuestionarios cerrados (de opciones miltiples) y abiertos que refieren textualmente a los temas
consxderados en las exposiciones. Rev. Consudec. N° 805, primera quincena de febrero de 1997.
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Por otro lado,’y avalando esta conjetura, los cursos se llevan a cabo en el marco mas amplic
de una exposicién (“Expo-Consudec”). Esta retne ‘stands’ de diversas instituciones
ediﬁoﬁales y diferentes empresas’’. En simultaneidad con las disertaciones de lo
especialistas invitados para e} curso, se desarrollan talleres a cargo de las distinta
editoriales, fundaciones, sindicatos de educacién privada o instituciones en genera
vinculadas, en mayor o menor medida, a este sector de la educacién. Su piblico excede, er

mucho, el docente y su finalidad ampliamente desborda la capacitacién de éstos.

La capacitacion se resignifica totalmente en otro tipo de politica cualitativamente diferent:
que' tiene un propdsito claramente institucional de consolidacion y crecimiento en el campe
educativo definido desde multiples planos (que no excluyen ni el sindical ni el comercial)
En este cuadro, el propdsito de capacitar a los docentes adquiere un caracter supletoric

respecto de aquel, s6lo se trata de un ‘medio” que fortalece esta extendida convocatoria.

Desde nuestra perspectiva, esto es posible porque responde a los ejes basicos reformistas, 1
desregulacién y la constitucién de un ‘mercado educativo’, donde diversos ambitos entra;

en ‘competencia’.

Es decir, esta distancia que adquiere la politica de capacitacién del Consejo respecto de lo
lineamientos reformistas especificos (que involucrarian centrarse en el discurso técnico
técnico-pedagodgico o ‘académico’) no es ‘a pesar’ del proceso de reforma educativa sino
mas bien, su consecuencia inmediata. Algo de lo que es posible dar cuenta atendiendo
otro plano mas estructural y profundo de este proceso que consiste en romper el esquem:
predominante de ‘educacién publica’, ‘privatizarla’ en el sentido fortalecer la autonomia

iniciativa y diversificacion del &mbito privado.

En todo caso, en este nuevo ‘mercado educativo’, la ‘ventaja competitiva’ para 1
educacién catdlica (expresion de su ‘autonomia’ e ‘iniciativa’) parece consistir en provee
a la préactica educativa de una dimension ‘espiritual’ o ‘religiosa’ antes que ésta opera
como un escollo insalvable para esa concrecidn definitivamente ‘mercantil’ de s

desarrollo.

28 . .
Cabe destacar que el MCE ccnté con un stand en ambas experiencias..
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Como sefialamos al inicio de este capitulo, las pohtlcas de reforma educatlva en terrmnos
de lineamientos plescnptwos se dirigen a intervenir directamente sobre los Ambitos

estatales, no sobre los privados.

Miés aun, los fundamentos dados desde la politica nacional respecto de la necesidad c{e
implementar cambios en la dimensién institucional de las escuelas,_ para que cobren
centralidad como instituciones con limites propios, son insostenibles en'el caso de las
escuelas catélicas y privadas en general. Estas, por lo general, responden a instituciones que
estan fuertemente consolidadas, cuentan con tradiciones e identidades diversas (que
adscriben a diferentes instituciones de la Iglesia y que resultan claramente diferenciabies
al interior del propio 4mbito catolico). En el caso de la educacién catélica la ‘unidad de
cambio’ (o continuidad) fueron siempre los colegios. Estos se desarrollan sobre una fuexTe
autonomia no sdlo pedagdgica sino econdémica, organizacional, administrativa y ﬁnan01era
Esta profunda autonomia también se expresa respecto del estado. Mantienen y construyen
permanentemente una clara unidad ‘hacia fuera’, respecto del &mbito estatal

“Para nosotros, escuelas catélicas, que debemos 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 estdan
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, podria sostenerse que estas politicas de ‘organizacién y gestién de
las escuelas’ desaparecen al interior del Consudec, ya sea porque quedan resignificadas en
los propios sentidos que éste sector construye resbecto del ‘cambio auténtico’, porque no
cuentan con.un anclaje cierto en relacién con la posicién de estas instituciones y, muy
especialmente, porque la reforma educativa no se propone realmente intervenir sobte ellas.
Muy por el contrario, parafraseando la cita previa, la reforma en este campo consiste en
“aprovechar la autonomia que se les brinda” y “reafirmar su propia identidad catélica”,

ahora “con todo vigor”.

* En las consideraciones del presidente del Consudec, respecto a la Reforma, esta linea de cambio de la
politica educativa, aparecia desdibujada, no constituida en problema u objeto de cambio, lo que resultaba
particularmente diferente en rzlacidn con otras como la fijacion de los contenidos bésicos comunes o el
cambio en la estructura académica del sistema. Entrevista realizada al R.P.Jantorno, 1998.

Y Exposicion de A. Berro en el 7° curso de directivos. Julio 1997.
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La reforma no altera ni disloca su institucionalidad previa, mas bien la fortalece, en tanto
ambito privado que puede colaborar eficazmente con esta nueva articulacién mercantil que
se propone instituir respecto de lo 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 construccidn del cambio. Es identificable en esta ausencia
de adscripcidn institucional de la capacitacidn. Se trata de un cambio extemno a las escuelas
y a los docentes, configurado como un nuevo ‘mandato’ que no altera las lineas histéricas
de las relaciones verticales dominantes en el sistema educativo, mas alld de su filiacién
- estatal o catdlica. El cambio s6lo se produce en términos de la direccionalidad de este
- mandato: la construccién progresiva de un mercado educativo cierto y consolidado. En este
marco, la capacidad de instituir del estado permanece intacta. También la del ambito
- catélico al interior de sus instituciones educativas donde la preocupacion por la
‘espiritualidad’ o ‘religiosidad’ de la educacidn o el catolicismo en sus escuelas puede
convivir pacificamente (aunque no abiertamente) con una configuracién institucional
centrada en la competencia, las estrategias de marketing y la adnunistracién econdmico-

financiera eficiente o rentable de sus emprendimientos.
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VIII.- Consideraciones finales

1.- Capacitacién, sujeto docente y escuela

En las distintas instancias y &mbitos analizados (el Ministerio Nacional, la Ciudad de
Buenos Aires y el dmbito educativo catdlico) la capacitacion docente se desarrolla en una
trama particular de sentidos que,-si bien es imposible de asimilar en ténminos absolutos,
parece ser consonante es un aspecto medular: el lugar que le cabe a la capacitacion docente

respecto de la transformacion escolar.

La ‘transformaci6n de las escuelas’, en todos los casos, queda trasladada inmediatamente a
la capacitacién docente. Es decir, esta transformacion requiere operar sobre los docentes.
Por su parte la capacitacién, asumilada a la formacidn inicial de éstos, supone su
constitucién inconclusa, incompleta. Un sujeto ‘en formacion’ que requiere de una

intervencidn ‘externa’ y absoluta para que se concrete el cambio escolar.

En el caso particular del CONSUDEC, la capacitacién transcuire en una doble logica de
apoyo formal a la reforma (y, por lo tanto, de incorporacidn del discurso técnico reformista)
y de “evangelizacion’ desde los valores catolicos. La primera en tanto puente, apropiado y
-\opcimuno, para la consecucién de la segunda. Con lo cual, en realidad, en este ambito se
’ prc_;duce una fuérte alteracién de los sentidos oficiales reformistas, de acuerdo a su propia

posicién y sus intereses en el campo educativo.

s
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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 ‘instruccién religiosa’ ha
‘crecimiento en la fe’. La capacitacidn apela a una perspectiva filoséfica existencia
toma distancia de la ‘mera’ intervencién técnico - pedagdgica. Pero esta diferenci
construye, respecto de la politica nacional, nunca involucra un didlogo con un sujeto (s
y ocupacional) reconocido por una produccién intelectual (actual y potencial) pr=i
respecto de lo educativo. El docente mantiene su condicién de tal, sélo en tafxto
practicas responden a un ideal vocacional directamente asimilado a la evangelizacién
decir, a la séla transmisién (en ‘éonochrﬁentos’ o ‘vivencias’) de un conjunto ‘CSpCC'

delimitados de saberes (la religién o, en sentido estricto, la fe catdlica).

En otros términos, la necesidad de intervenir en su constitucidén parte de una dimen
politica: la reproduccién de determinada perspectiva ideoldgica en una ' socie
caracterizada, desde este Ambito, por una creciente secularizacién (es decir, por su pér
de hegemonia). En este sentido, las escuelas son concebidas como un espacio 1‘
abstracto, de construccidén o, mas bien, reproduccién de la cultura (una tradiciona
compartida que se ha trastocado). Sobre este espacio cultural resulta necesario inc
(particularmente, si es estatal o, por lo menos, externo a la comunidad catélica). Mient
que, los espacios escolares existentes, con su institucionalidad educativa (politica_ y soct
histéricamente sobredeterminada, sus condiciones especificas, su hacer insﬁtucio

cotidiano o las condiciones del trabajo docente sélo adquieren un peso circunstanc

(nunca manifiesto o abierto), en tanto aquella ‘recuperacién’ (intervencién) se v

obstruida.

Las escuelas, entonces, son espacios primariamente delineados respecto de la concrecién
este mandato que involucra cuestiones de orden politico pero que se ‘:presen
‘trascendente’: la reproduccion de la experiencia religiosa o, en todo caso, la transmisién
su conocimiento, con contenidos curriculares especificos. No tienen existencia légitima
reconocida mas alla de €l y, por eso, el sujeto docente tampoco. Esta fatalmente impedid
de ser reconocido en su condicién de sujeto social. Su ‘misién’ es esencial, inaccesibl

vocacional; requiere, justamente, su propio renunciamiento (es un ‘no ~sujeto’).



‘n el caso de la politica educativa de la Ciudad de Buenos Aires, la Escuela de
“apacitacién concibe su actividad como continuidad inseparable o, incluso, indistinguible
e la primera formacion docente. Por eso los nuevos lineamientos en capacitacion
wvolucran un ‘retorno’ a la pedagogia. Esta definicién opera reactualizando aquel pasado
ducativo de cada docente, donde ‘aprendié’ a serlo. Lo que, por su parte, conlleva que sus
racticas institucionales, ‘profesionales’ y laborales actuales, inmersas en determinada
\stitucionalidad educativa (y la propia construccion de conocimiento educativo en relacion
on ellas) pasen a segundo plano, queden expresamente relegadas. Pero, en el caso de la
scuela, con una constitucion y una historia peculiar (un espacio ‘creado por los docentes’

-‘para los docentes’) la reversion involucrada en la etapa reformista es profunda.

as eséueias, entonces, adquieren presencia sélo en tanto ‘objeto de conocimiento’
onstruido por especialistas educativos. La reflexidn y el analisis sobre la institucionalidad
ducativa en general y escolar en singular desde los sujetos que la recrean cotidianamente
omo punto de partida de una transformacién educativa altemativa) es reemplazada por

queﬂa intervencidn externa sobre el espacio escolar, histéricamente predominante.

in duda es una intervencion partlcular que guarda importantes diferencias respecto de la
enalada para el caso del Consudec y de la politica nacional. Se legitima anclada en un
1acer’ par‘uculal, pxo_xxmo (la pedagogia alude directamente a la docencia) pero es incapaz
e recogerlo en espacios, experiencias, practicas y sujetos determinados, ciertos, existentes.
or éso, este ‘hacer’, gira en el vacio, es abstracto y, por lo tanto, se asimila a un ‘deber
er’. Las escuelas ciertas vy sus multiples condicionamientos y potencialidades ceden frente
un saber académico, pedagdgico, que se le sobreimprime como nuevo mandato ‘exterior’.
',n';cf:orrespond.encia, el diagndstico que se construye respecto de ellas se funda centralmente
0 §Stzi_ ‘ausencia’ o ‘carencia’.

inullo's enunciados nacionales, por su parte, la capacitacién se configura como el elemento

dispensable del cambio que convierte al docente actual (un mero ‘difusor’) en un

aténtico ‘profesional’. Un docente que se presenta inmovil, en una inercia producto de la
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burocratizacion ociosa y un afan expansivo del sistema que ‘desnaturaliza’ lo educativo y
torna a las escuelas en organizaciones ineficientes o ineficaces porque no responden a sus
objetivos ‘esenciales’, el proceso de enseflanza- aprendizaje (en tanto actividad

técnicamente definida y autolimitada).

Sobre este diagnostico se inscribe la capacitacién como dosis de ‘expertez’ que en I
‘transmisién’ de ‘conocimientos’ (legitimos en la medida que son capaces de devolve~ ]
especificidad pedagdgica o la racionalidad técnica por su basamento académico
disciplinario o técnico-organizacional) transformard a los docentes en sujetos apto
capaces de transformar las escuelas. Estas se modificarian sustantivamente, en la medi
que estos ‘conocimientos’ sean ‘retransmitidos’ a los alumnos (en ‘contenidos’) o a s

colegas (en prescripciones de directivos).

La capacitacién queda configurada en esta ecuacion lineal de sobreimposicién de nue
esencias que operaria ‘devolviendo’ o, mas bien, constituyendo la ‘calidad’ educativa e
sistema, configurado ya como un conjunto agregado de escuelas. En este caso en pamc’\‘f
se opera ademads una clara demarcacion respecto del conjunto docente. Asi como
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 ‘toma de decisiones’ o la ‘evaluacién’, en un conjun

acciones agiles, coherentes y programadas.

Las construcciones discursivas son diversas, los enunciados interpelan de formas dis

pero el saldo, desde cierta perspectiva, parece ser homogéneo. La reforma o 4
educativo, entendido en términos de transformacién de las escuelas, requ
transformacién radical de los docentes. Son sujetos incompletos, necesita
‘orientacidén espiritual’, ‘conocimientos’ o ‘expertez’. Y, este extendido diagndsti
inevitablemente, desde su propia definicién, demanda el distanciamiento de laé
institucionales, las representaciones, las inquietudes y la propia perspectivé
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




el

condiciones institucionales efectivas del espacio escolar y por lo tanto de cambiarlas. La
reforina, entonces, se construye, también, por fuera de las escuelas y solo llega a ellas, una

vez mds, en términos de prescripciones y mandatos.

Se trata de una Reforma que coloca a las escuelas en el foco de la transformacion y, en el

mismo movimiento, las desconoce, inhabilita la practica docente, el andlisis 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 construccién de los problemas objeto del cambio, desde los sujetos que las

conforman.

Esta externalidad se expresa en las propias lineas y concepciones de la capacitacion vy,
particularmente, en la forma que se estructuran y organizan: un distanciamiento creciente
del espacio institucional, de sus relaciones, de sus necesidades, de sus tiempos y de su

espacio fisico.

Se trata de una interpelacién individual a los docentes para que reciban una ‘pécima’ que
se elabora distante. Y esta extrafieza respecto de la institucionalidad educativa existente,
sobre la que se construyen, en todos los casos, las practicas de capacitacién (y de los
lineamientos reformistas, en general) configuran (en forma idéntica a como lo hace
respecto del  sujeto docente) un espacio escolar ‘vacio’, ‘suspendido’. Aunque,
paraddjicamente, tiene un lugar central, cuando no exclusivo en la fundamentacién de la
transformacién propuesta. Es un protagonismo falaz que, en todo caso, supone la

centralidad de su negacidn en la construccion del cambio.

- Una subversidn de sentidos que sélo puede comprenderse pensando que esta centralidad del

" espacio escolar, en realidad, involucra un retiro ‘publico’, abierto, de las restantes
~..Csp .escolar s

" instancias- éstatales del sistema respecto de su responsabilidad por la educacién publica 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 ambito estatal es un
dislocamiento del sentido de estos espacios y del valor de la tarea docente. Los énur
oficiales del periodo reformista son convergentes (mas alld de la instancia desde dc
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 es
en organizaciones ‘eficaces’ sino, mas bien, de sentenciar (aunque, en sentido e
construir) esta inobservancia o ‘falta’, desde relaciones verticales, histdric:
constitutivas de lo educativo (que, justamente, ponen en evidencia la presencia ciertz
‘sistema’ estatal y no de una agregacién de escuelas ‘auténomas’ caracterizadas
‘iniciativa docente’). En consonancia, las implicancias reformistas sobre €l sector no

son simétricamente inversas, coadyuvan a su fortalecimiento politico y su expansidn.

Se trata de poner profundamente en cuestién aquella ‘educacién publica’, no sélo a
de su erosién directa en términos de recursos materiales sino en términos de significe
sociales compartidas. La reforma se apoya y profundiza una brecha preexistente, r¢
de la distancia entre la educacién existente y la ‘deseable’, para sectores amplio
poblacidn histéricamente interpelados por ella (las dificultades de docentes y escue
relacién con ‘otro’ cambio posible, que atienda av_una mayor democratizacién educ
escolar). Pero sélo se trata de agudizar esta ‘msétisfaccién’ en un sentido absolut
desmantelar la ‘normalidad’ previa. Este dislocamiento no se produce desde lé 1
educativa sobre aquel tipo de preocupaciones (a pesar de apelar a la ‘transfon
estructural’; la autonomia y la participacién ‘auténtica’). Muy por el contrario, se dir
construccién de una nueva normalidad acorde a los recientes imperativos doimi
Estos, justamente, apuntan a desarticular aquel tipo de demanda histérica (deﬁvz
periodo de ‘bienestar’ y de las contradicciones propias del principio de igualda

constituir y consolidar una articulacién mercantil en el seno del estado y la sociedad.

Creemos que las politicas de reforma educativa en general, las que aluden al ¢
escolar y las particulares de capacitacién docente (y su relacion) pueden ser interp
en esta direccién. Una perspectiva que expone la estrecha articulacion entre la r

educativa, la reforma estatal y la reforma social.



2.- Reforma educativa, estatal y social

El énélisis desarrollado respecto de las politicas reformistas y de su materializacién en el
apafato estatal parecen dar cuenta de un cambio importante de la politica educativa, de otro
orden al enunciado ptblicamente y fundado en otras necesidades. Estas nunca se presentan
expresas porque, en en el intento de construir su legitimidad, apela a significaciones previas
redéﬁniéndolas y otorgdndoles sentidos cualitativamente diferentes. (La subversion
pe;ihanente de sentidos a la que aludiamos en la seccidn previa). Una muestra del intento
précaﬁo de ‘inclusién’ de otros sujetos (constituidos en significaciones previas) en una

realidad social caracterizada por una fuerte imposicion y disciplinamiento.

Es?icicﬁo, también, que este cambio se construye de diferentes formas, con diferentes
improntas y con diferente intensidad en este proceso sucesivo de materializacion en el
apéi'ato que, a su vez, lo va configurando. Por eso cualquier generalizacidn al respecto
invf&__)lucra'también no perder de vista este escenario de diversidad y asincronia.

También, es importante considerar el recorte realizado sobre los enunciados de politica

eduCaﬁva estatal. Este no mcluye expresamente (aunque sin duda intervienen en la

construccmn de esta enunmamon) los de un conjunto de sujetos y sectores sociales,
aparememente distantes de este ‘aparato estatal pero presentes, en la medida que tienen
capacxdad de incidir sobxe él, por su posicion ‘dominante’ en la articulacién social mas

vasta.

Incluso, en este conjunto capaz de intervenir en el cauce de la politica educativa, la
presencia del sujeto docente y su articulacién con ofros sectores sociales todavia es
relévante En nuestro encuadre, éste guarda una posicion contradictoria respecto del aparato

estatai -en sent1do estricto pertenece a él, pero puede 1eposm1onalse de manera tal que se

1ecoloque extemameme (el pIOCCSO de smdzcahzacmn en el tiempo, aiin muy presente, es

un claJo mdicador en este sen’udo) Por eso, ha tenido en nuestro analisis un lugar

ungortante el tipo de interpelacidn que la politica educativa construia respecto de €l

A
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(aunque no su incidencia concreta en el cambio reformista, es decir, la respues

‘convocatoria’).

También, esta relacion es importante porque esta posicién contradictoria es partibul
significativa en relacién con la construccion de un cambio realmente alternativ
institucionalidad educativa. Es un sujeto anclado en la institucionalidad escolar pe;
de tomar distancia, de construir una posicién alternativa, pero sin desp‘rendersejtot
de aquella. Ciertamente, también, es clave para su reproduccién, en la medida
distancia no se construya ni se consolide desde la reflexién autdnoma y la contruc
un saber propio (sobre los condicionamientos politicos, sociales e ideoldgi
constituyen esa institucionalidad educativa dominante) y, entonces, no exista une

cierta para la produccién de practicas educativas contestarias.

Con estos recaudos, podemos concluir que la politica educativa cambia, en este
reformista (preeminentemente y como tendencia mas general) hacia la instituciér
articulacién mercantil (o de sus criterios fundantes) en el propio aparato educative
Y, en tanto, la practica educativa estd constituida predominantemente en €l

‘educacién’ en general.

Esto no involucra que la institucionalidad educativa més profunda se modifique
modifiquen sus relaciones dominantes entre los sujetos involucrados en el
educativo (asi como la reforma estatal no involucra tampoco que el estado p
capacidad de instituir, al interior de su aparato y socialmente, determinado

articulacidn contradictoria).

Esta capacidad de instituir aparecié 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 ocluéio’

sobredeterminaciones histdricas, politicas y culturales que las configuran o, curio



en la reproduccidn de una rzlacidn alienada con el ‘saber’, respecto de estas dimensiones

constitutivas de lo educative, en los propios enunciados de las politicas educativas.

Una transformacion que, finalmente, puede leerse en términos simples de mposicién y
arbitrariedad. Es decir, como una toma de posicién estatal ‘particular’ que procura
construirse transcente y atendiendo al ‘bienestar general’ en la cual, sin embargo, es posible
reconocer una tendencia consonante respecto de las nuevas condiciones econdmicas,
poiiticas y culturales dominantes més amplias de la sociedadi por otro lado, equivalente a
los 'suCesivos cursos de intervencién del estado sobre el campo educativo en diferentes

etapas desde su configuracién.

En este plano mas profundo que permanece, se inscribe el cambio. Lo que si parece
altérarse es la ‘normalidad’ educativa previa en tanto sentido o valor antes asignado a la
educacién, a los espacios escolares y al trabajo docente. Aquella trascendencia de lo
edﬁéativo (reflejo especular de la transcendencia estatal sobre lo social) se deteriora a
trayiés de la produccion de nuevas significaciones: un proceso predeterminado, fijo, casi
1nééénico, productor de sustancias delimitables y facilmente apreciables en su ‘calidad’.
Las escuelas son espacios autdnomos en esta produccidén, los docentes sus responsables
iruﬁediatos y la ‘capacitacién’ la herramienta disponible, un vehiculo del trénsito (la

confirmacién de su identidad alienada o ]a presencia de un nuevo ‘mandato’ estatal).

_Lé construccién de esta nueva significacién en términos de articulacidn intraburocratica
también se expresa en diferentes planos e instancias. Como vimos en este recorrido de la
politica de capacitacién, la desregulacién y sobreregulacién aparecen como cuestiones
claves. Estas se presentan en el requebrajamiento de la anterior articulacion intraburocratica

en relacidn con esta actividad y en la introduccién de una nueva légica.

Las alteraciones son multiples: se demarcan instancias estatales de regulacidn respecto de
otras dedicadas al desarrollo de la capacitacion en sentido estricto, con lo cual aquellas
preexistentes se le yuxtaponen otras nuevas de control. Se incoporan para su ‘prestacion’

otras estatales, independiente de.su relacién burocrdtica con el aparato educativo, y se
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‘La formacién docente en términos de capacitacién y como una actividad propi.

suman otras directamente no estatales. A su vez, toda este ultimo conjunto de propuesta
instituciones se ‘horizontaliza’ y adquiere un estatus homogéneo en términos de ‘ofert
profundamente diferenciadas pero equivalentes. La ‘demanda’ se configura a través
establecer (mas expresa o veladamente} la obligacidn para todos los docentes, conceb

como responsabilidad individual o beneScio personai.

estatal que se materializaba en agencias articuiadas verticalmente con competen
exclusivas, pasa a expandirse y desarrcilarse en términos de una oferta ‘desmonopoliz
diversificada, sujeta a la competencia {por el financiamiento estatal involucrado),.con
demanda cierta (construida por la imposicién estzial de una obligacién), y una regul
de estos intercambios demarcada v exterior a estos ambitos ‘ofertantes’. Un n

‘mercado educativo’ generado y sostenido por el propio esfuerzo estatal.

Un proceso intraburocratico, respecto de la capacitacion docente, que es equivalent
reconfiguracion del sistema educative en los enunciados reformistas generales. Un co
agregado de escuelas como instancias equivalentes que ofertan ‘educacion’, en situac
competencia y de regulacidn por parte de las instancias centrales del sistema.
fortalecen el esquema general otcrgandole transparencia y coherencia a través
evaluacidén periédica y la definicién de los lineamientos generales que configu
términos precisos en qué consiste o debe consistir la educacidn, una ‘oferta’ educa
‘calidad’. Es decir, la configuran y aprecian y, enténces,- la significan y constituyen
nuevo ‘producto’.

La formacién docente en particular o la educacién que proveen las escuelas en §
adquiere entonces todos los reguisitos necesarios para que pueda ser signifi
términos de un ‘bien personal’, que el estado puede proveer (a cambio
contraprestacion fiscal correspondiente) a estos nuevos ciudadanos- consumid
condiciones equivalentes a las instituciones educativas no estatales (ahora, provee

una educacién tan ‘publica’ como la estatal).



La éduoacién no es mas una dimension de la ciudadania (porque ésta también se redefine) y
debe perder este caracter constitutivamente ligado a la construccién de ‘estatalidad’ y a su
posterior consolidacién en el tiempo, especialmente en términos de construccién de ‘lo
nacibnal’. En este plano, la reforma educativa se encuentra directamente ligada a la reforma
del estado. Involucra la disolucién de un ‘derecho’ ciudadano singular. Y, en este sentido,

también altera la modalidad previa de articulacion estado-sociedad.

La educaciodn, en tanto componente de la ciudadania, fue emergente de la construccion 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.

Esté’ derecho se fue consolidando en el tiempo y se materializd en la expansidn del sistema
educativo, en términos de cobertura y de la diversidad de los sujetos que incluia, con un
claro proposito de normalizacidn sobre el conjunto social (la constitucion de una sociedad
en aquellos términos de ‘ciudadania’ y la interiorizacion de las relaciones sociales
- capitalistas). Pero como contraparte, se fue consolidando también en términos de ‘derecho
soéi‘ai’ una demanda que e] estado fdebia atender (visible y progresivamente) para mantener
su Légiti1mdad, en tanto materializefcién del principio de igualdad. |

Desde nuestra perspectiva, la reforma estatal involucra un cierre progresivo a aquellas
demandas sociales (sin duda, no sélo educativas) que, en tanto radicalizaban la democracia,
poﬁian en jaque la gobernabilidad del esquema de dominacién previo. Por esto el estado (y
la é&ucacién) deben reconﬁgurarsé a medida que también se reconfiguran las formas que
2 adquiere el tipo de articulacidén social predominante. Por esto también, el punto de
refé;;éncia es la articulacion mercantil.

El §§tado debe perder este caracter de arbitrio publico, por ‘fuera’ de lo social, que dirime
cor;ﬂictos visiblemente en su aparato, atendiendo a la ‘igualdad’ y la ‘justicia’, a partir de
los’ cuales se expande. Deben >operar otras ‘barreras naturales’ al crecimiento de
ne&ésidades de los sectores subalternos y su expresion politica. Esta mas bien debe quedar

iE o

redefinida en términos de ‘consumo’ y su imposibilidad en términos de incapacidad
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individual gue silo atiende el estado de acuerdo al prncipio de ‘equidad". Uno
cualitativamente Gferente al de igualdad, que establece tacitamente maés bien su reverso:
una diferencia instiucionalizada estatalmente rzspecto aquel resto de Ia poblacién excluida

de la nueva ciudadznia del ‘consumo’.

Es decir, la atticuiacion mercantil, més alld de sus implicancias econdémicas directas tiene
fundamentalmente bases y concecuencias scciales de orden politico, en términos de
relaciones de poder.

En este punto, la reforma del estado no puede sino interpretarse como reforma sdcial. Una
nueva relacidn de fuerzas sociales que impulsa ia transformacion estatal, su reconfiguracién
intraburocratica, los sentidos de su intervencidn sbcial y las nuevas relaciones sociales a
instituir 'y consolidar. Direcciones todas que :expresan una mutacién de ':Ias bases

dominacidn social.

Para ¢l campo educativo, desde nuestras preocupaciones, lo sefialado resbecto de la reforma
estatal y social que se produce nos devuelve al orden politico y, una vez mas, a los docentes
como potenciales agentes de cambio social. Cualquier posibilidad de cambio altemativo
los presenta como protagonistas indispensables, con posibilidades ciertas para opé1'ar sobre
esa profunda institucionalidad educativa que se expresa en el espacio escolar y ‘que no es
sino expresién de esa dominacidn social mas vasta que se recrea de diferentes fomas, con

diferentes alcances en distintos periodos histdricos.

Para este sujeto se trataria de resignificar aquella transcendencia social, constitutiva de su
1dentidad historica, en términos cualitativamente diferentes a la de esa constitucién original
vinculada a la construccion de estatalidad. Una preocupacién por alterar relaciones de

dominancién que sin duda puede resultar muy préxima para algunos de ellos:

o ; e



“En ningun lado el desafio de conformar la historia social, dar formas a
nuevas narrativas culiturales y de repensar la naturaleza y el propésito de la
escuela se vuelve tan imporiante como en la lucha por definir la
responsabilidad del maestro.(...) La ensenanza siempre toma lugar en relacion
con el régimen de verdad dominante. No proporciona a los estudiantes un
. reflejo del mundo; crea una imagen especifica del mundo que es solamente
inteligible dentro de configuraciones ideologicas particulares, formaciones
“sociales o sistemas de mediacion. La enseAanza en si misma funciona para
producir estudiantes y maestros como sujetos sociales y culturales.(...) La tarea
- del maestro debe tomar la forma de una pecdagogia critica. El maestro debe
hacer algo mas que avanzar en la legitimidad de los supuestos compartidos o
establecer convenciones. Debe convertir los salones de clases en espacios
" criticos que verdaderamente pongan en peligro la obviedad de la cultura, la
Jorma en que usualmente es contruida la realidad como una coleccion de
verdades inalterables y relaciones sociales incambiables.” (Mc Laren,
- 1989:285)
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