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La teorizaci6n sobre la estructura y funcionamiento
del sistema educativo -como “caso” de la organizacién
burocrética de 1a sociedad- y su formulacién tecnoldgica
en la “administracién” de las instituciones han transitado
durante el presente siglo fuertes transformaciones.
(Cf.Tyler, 1993) Algunas de éstas estuvieron relaciona-
das con los cambios en las condiciones sociales y politi-
cas de la produccién de esos discursos especificos; otras,
con la interpelaci6n ejercida por discursos criticos emer-
gentes en otros campos. Este tiltimo proceso fue desenca-
denado, entre otros, por la perspectiva de género, que ha

. analizado criticamente los supuestos de la teorfa de las

organizaciones y el papel jugado en ellas por mujeres y
varones. ‘

En esa direcién, el propésito de este articulo es presen-
tar algunos avances de una investigacién en curso?referida
a la problemética de la dindmica de género en la direccién
de las instituciones escolares, y revisar desde este enfoque
los nuevos modelos para la gestién escolar impulsados
desde las dreas de gobierno, finalizando con algunas hipé-
tesis acerca de las perspectivas de las reformas y el lugar de
las mujeres en las ;futuras? formas de gestion.

Significaciones de género y organizaciones escolares

Max Weber (1972) afirma: “La burocracia es de carac-
ter racional: laregla, el objetivo, el medio, la impersonali-
dad objetiva dominan su conducta. Su surgimiento y su
expansién han tenido en todas partes un sentido
revolucionario...como suele ocurrir con la penetracién del
racionalismo en todos los campos”. De la mano de Weber,
eldiscurso cientifico sobre las burocracias “institucionaliz6”
la racionalidad técnica, el desarrollo de reglas impersona-
les y la segmentacién de las relaciones sociales. Los



afectos, las emociones, la subjetividad, quedaban en la
esfera de “lo privado”. )

No es dificil sumarse al consenso existente en el campo
de los Estudios de Género en afirmar que los discursos
acercade la estructura y dindmica de las organizaciones han
sido particularmente receptivos de ciertos rasgos de la
cultura “masculina”. En particular, los de aquella del tipo
heterosexual, burgués, blanco, racional occidental y técni-
camente capaz (Ferguson, 1984, Reiger, 1994; Blackmore,
1994 y 1995; Grundy, 1994). En otras palabras, las ideolo-
gias y estructuras fundamentadas en las teorias de la admi-
nistraciéndominantes y las practicas culturales institucionales
asociadas a ellas han favorecido y favorecen ciertas imége-
nesde “lo masculino”. Estas nollegan a subsumir atodas las
otras formas de masculinidad ni tampoco a excluir totalmen-
te a todas las mujeres en el terreno préctico. M4s bien, tienen
que manejar constantemente situaciones deresistencia, adap-
tarse e inclusive transformarse para permanecer como domi-
nantes.*

La nocién burguesa de masculinidad como, entre otros,
el “locus” de la racionalidad, provey6 entonces uno de los
principios regulativos centrales en el discurso acerca de las
organizaciones modernas. En las significaciones de género
hegemoénicas, la objetividad, la razén y la mente parecen
propias de “lo masculino” mientras que la subjetividad, el
sentimiento y la naturaleza, lo son de “lo femenino”. En sus
Reflexiones sobre género y ciencia (1991), la bioquimica
Evelyn Fox Keller se dedica a deconstruir estas imagenes,
para agregar... “Cuando apodamos de “duras” a las ciencias
objetivas en tanto que opuestas a las ramas del conocimiento
mds blandas (es decir mds subjetivas), implicitamente esta-
mos invocando una metdfora (...) en la que por supuesto
“dura” es masculino y blanda es femenino(...).
“Feminizacién” se ha convertido en sinénimo de
sentimentalizacién. Una mujer que piensa cientifica u obje-
tivamente estd pensando “coOmo un hombre™; a la inversa, el
hombre que siga un razonamiento no racional, no cientifico,
estd argumentando *“como una mujer”.

Sin embargo, a pesar de la “nueva ola” en la que
recrudecen las interpretaciones “biologicistas™ de la con-
ducta humana, no se ha demostrado en forma vilida y
confiable que en las personas existan determinaciones natu-
rales que superen la potencia constitutiva de su insercién en
la sociedad (Lewontin, Rose y Kamin, 1991). La distribu-
cién bipolar de significaciones sociales que caracteriza al
sistema de género se transmite desde el nacimiento (y antes
también, en las expectativas parentales) y se encuentra
intimamente ligada a los estereotipos, tradiciones y practi-
cas construidas en la sociedad moderna y transmitidas porla
familia primero, y luego por la escuela y otros aparatos
ideolégicos societales. (Cf. Morgade, 1993, 1995).

Por otra parte, las atribuciones que hacen de “lo racio-
nal” el imaginario privilegiado en la concepfualizacién
tedrica y préctica de las organizaciones se completan en su
condicién “masculinizante” con el plus simbdlico de que, a
medida que se “asciende” en ellas se alcanzan grados
creciente de poder.

Ahora bien, la condicién subordinada de las mujeres en

el mundo occidental es un producto de una estructura de
poder, es decir, de un conjunto de relaciones sociales de
dominio/subordinacién de alcance y permanencia conside-
rables (Connell, 1987). La fuerza fisica es un componente
considerable en esta estructura de poder (por ejemplo, para
crear armas, para matar, o para violar) pero no es su forma
mds corriente. La violencia simbélica en la imposicién .
ideoldgica de significaciones de género es su manifestacién
mds relevante. También forma parte de la estructura del
poder patriarcal el modo en que las instituciones estdn
organizadas y funcionan con su l6gica de inclusién-exclu-
sién. “La posibilidad de imponer una definicién de la
situacion, de establecer en qué temas deben ser discutidos y
en qué términos una situacién debe ser comprendida, de
definir ideales y contenidos morales, en suma, construir la
hegemonia, es también una parte esencial del poder social”
(Connell, 1987). Histdricamente las mujeres han estado ex-
cluidas de este tipo de poder en los organismos del estado,
las corporaciones, las universidades...En este sentido, uno
de los ejes centrales de la estructura de poder en el “sistema
sexo-género”, es la conexién interna entre la masculinidad
con la autoridad, es decir con el poder legitimo. (Arendt
,1981)°. Sin embargo, los estudios feministas m4s recientes
seiialan la densidad dispar de esta autoridad: hay sectores o
instituciones sociales donde la autoridad masculina es difu-
sa, de menor peso o abiertamente criticada, y hay institucio-
nes donde es posible establecer relaciones de autoridad
femenina. Smith Rosenberg (1975, en Connell, 1987) por
ejemplo, en su historia de las instituciones controladas por
mujeres nombra a la educacién de las nifias, la economia
informal, lasredes de amistad, etc. Eneste sentido, seriam4s
apropiado hablar de un “nudo” central o “corazén” de la
estructura de poder de género en contraste con relaciones de
poder més difusas y endebles.®/ Y en este dltimo punto es
posible colocar a la familia: 1a autoridad de los maridos
requiere, en gran medida, de extensas negociaciones y
concesiones para mantener el orden familiar aunque estas
“victorias” de las mujeres no eliminen las relaciones de
género hegemonicas. El “poder” global, en que las mujeres
estan subordinadas como grupo es distinguible de la situa-
cién particular de la negociacién y la resistencia, aunque
éstos procesos representen el semillero de la tension y el
cambio en el largo plazo. '

Ahora bien, esta masculinidad organizacional “racional
y poderosa”, netamente moderna, ha tenido definiciones
diferenciales a lo largo del tiempo. En el caso del sistema
educativo, Jill Blackmore (1994)" traza los diferentes rasgos
que caracterizaron a las imégenes del “administrador” edu-
cacional en un siglo:

* Fines de siglo pasado: el patriarca, benevolente o
malvado. Segiinla autora, la contradiccién querepresent6 la
incorporacién de las mujeres a un trabajo remunerado en la
docencia, se resolvi6 a través de la creacién de una severa
divisi6n social del trabajo en la escuela: las caracterfsticas
del “padre” se transportaron a los roles de director o admi-
nistrador obviamente poco profesionalizados pero con ca-
pacidades suficientes como para conservar el orden.

» Mediados de siglo: el hombre racional. El mito de la




racionalidad burocrética dominé a los sistemas educativos
en expansién desde 1945. El “tipo ideal” weberiano carac-
terizaba al burécrata como imparcial y racional y a las
estructuras burocréticas como necesariamente jerdrquicas y
neutrales. El liderazgo se ha asociado tradicionalmente en
las democracias liberales capitalistas, con los rasgos “mas-
culinos” de agresividad, individualismo y competencia.
Cualquier demostracién de las cualidades “femeninas” de
emocionalidad, cuidado, etc. son percibidas como debilida-
des en quienes conducen.

+ En la actualidad: el gerente con capacidades miiltiples.
Desde los afios 70, ha habido un giro significativo en las
teorias de la administracién, que derivé en la adopcién de
enfoques mas fundamentados en la cultura organizacional y
las relaciones humanas. El trabajo en equipo y el desarrollo
de habilidades en la comunicacién y la interaccién pasaron
a ser valores centrales para el funcionamiento eficiente y
eficazde lasinstituciones. Lanegociacién y laflexibilizacién
de los contratos, las practicas més estimuladas. A pesar de su
aparente “neutralidad de género”, este modelo, se torna
nuevamente seglin Blackmore una forma de hegemonia
masculina: el administrador “top” debe ser funcional a
cualquier tipo de organizacién; su mejor atributo es su falta
de compromiso personal o de experiencia en el campo de
actividad. La conduccién sigue siendo un problema “técni-
co” ya que el gerente posee capacidades generalizables a
todos los casos. El “lider de lideres” es atin un “masculino”.

Volveremos sobre estas caracterizaciones de la gestién
escolar en el préximo acdpite.

Directoras y directores en nuestro pais

La articulacién de los/as trabajadores/as de la educacién
enun sistema jerarquizado y regulado por el estado - es decir
una burocracia- es un producto netamente moderno. El
proceso se ha caracterizado, entre otros, porla aparicién de
nuevos sujetos y roles que podriamos denominar *‘supra-
pedagégicos”, definidos como instancias de reaseguro de la
aplicaci6n de las politicas educativas, interlocucion directa
de las autoridades en cada institucién escolar, sede de la
responsabilidad patrimonial y educativa. Durante muchos
afios, quienes pasaron a desarrollar esas funciones ascendie-
ron desde las aulas sin una preparacién especifica® aprendi-
da a partir de su experiencia docente y vital.

En la Argentina, el supuesto de que las mujeres eran
“buenas maestras” pero no podian conducir el sistema como
supervisoras o funcionarias sign6 la feminizacién de la base
docente de fines de siglo pasado y la composicién del sector
por més de setenta afios. La diferencia entre “‘ser maestra” y
“ser dirigente” de la educacién se apoyé en las tradiciones
pedagégicas que han constituido al trabajo docente: el
espacio circunscripto del aula como referente empirico y la
transmisién de conocimientos tendientes a asegurar lasocia-
lizacién de lainfanciacomodefinici6n tedrica. Los atributos
que hacian de las mujeres las mejores maestras tenian que
ver centralmente con sus capacidades para vincularse con
los nifios, su dependencia econémica y su segura permanen-
cia en un contexto de posibilidades restringidisimas. Al

mismo tiempo que se sostenia que las mujeres eran mejores
maestras, se distingufa: “ensefiar no es dirigir” (Morgade,
1992). Si habfa algiin var6n disponible en la escuela, segu-
ramente era nombrado director. Segiin el Monitor de la
Educacién Comuiin, en su publicacién de los listados del
personal de las escuelas nacionales, hubo mujeres directoras
desde los inicios del sisterna educativo (en una proporcién
bastante modesta, considerando la base femenina del traba-
jo) pero las primeras mujeres inspectoras (muy escasas)
recién aparecen en la década del *50.

Desde fines del siglo y por afios, los criterios de seleccion
de encargados/as de esos espacios fueron la “confianza”
personal o “lealtad” politica. Con la creacién del Estatuto
del Docente en 1958, esos pardmetros fueron reemplazados
por un disefio de “carrera”, tipificada con un conjunto de
derechos y deberes apoyados en criterios considerados mas
“objetivos”, entre los cuales se destacaban los “afios de
antigiiedad” como centrales. Asf, la arbitrariedad politica o
el amiguismo fueron sustituidos, al menos formalmente, por
“la experiencia” en la tarea docente. Sin embargo, con el
correr del tiempo, esta carrera se constituy6 en un “premio
a la vejez”, a la resistencia en condiciones de extrema
precariedad. Y, en ocasiones, atin cuando se premiase alas
capacidades, aboné el supuesto de que “todo/a bueno/a
maestro/a puede ser un/abuen/adirector/a”. Apareceenton-
ces la capacitacién especifica, los concursos y exdmenes
que, al menos en la Capital Federal, mediatizan el acceso a
un cargo directivo en el sistema educativo.

En esta construccién social de la carrera en la gestién
institucional la participacién de mujeres y varones ha sido
diferencial. Las mujeres accedieron en forma progresiva a
los cargos de direcci6n y supervisién pero nunca, ni siquiera
en la actualidad, a nivel nacional la proporcién de mujeres
y varones en los cargos de conduccién del sistema tuvo una
correlacién directacon la proporcién de maestras y maestros
de la base docente (Cf. Monitor de la Educacién Comiin
entre 1880 y 1960). Hoy en dia, por ejemplo, en el sistema
educativo de la Ciudad de Buenos Aires los hombres son un
8% de los docentes de grado mientras que son ¢l 66% en los
cargos de supervision.’

Desde el punto de vistade la carrera profesional docente,
una promocién implica siempre un abandono del espacio
semidoméstico/semipublico del aula, espacio privilegiado
en la realizacién de la “vocacién”. Implica también una
asunci6n de mayor poder y autoridad: responsabilidades de
liderazgo y de toma de decisiones, resignificacién de nor-
mas y construccién de otras explicitas e implicitas, gestion
de iniciativas y aun enfrentamiento ante la superioridad. De
ser un par, el director o la directora pasan a representar al
sistema frente a sus colegas; de la tarea pedagégica de la
ensefianza a nifios y nifias, a la gestién burocrdtica de la
administracién escolar, la conduccién de la comunidad
educativa y, a veces, de la innovaci6n pedagégica. Eviden-
temente, se agregan contenidos muy poco presentes en la
imagen del “ser maestra” o “ser maestro”.

Pareciera que, en el caso de las mujeres, 1a maestra pasa
de un poder restringido en el aula y una (aparente) relacién
de subordinacién/sumisi6n frente a la direccién al ejercicio



de un poder legitimo, a ser “autoridad” de la escuela. En €l
caso de los varones, el cambio es similar, solo que acceden
a una tarea que pareciera mds “apropiada’ para su sexo.
Estas significaciones de género implican, entre otros, la
construcci6n de estructuras diferenciales de interaccién con
los otros participantes de la comunidad educativa, en parti-
cular con los/as maestros/as. La tensién negociadora que
articula la voluntad individual del/a maestro/a con la de la
autoridad oficial personificada en los directores en el nivel
local de las escuelas, tiene intensidades diferenciales segiin
se trate de una mujer o de un varén. En este sentido, una
mujer que accede a un cargo de autoridad en la jerarquia
piramidal del sistema educativo enfrenta obstdculos que van
méds alla de los desafios de toda gestién de conduccién: el
“ser mujer” pareciera en si mismo una limitacion.

Podemos anticipar'’ que en la comunidad educativa
existen expectativas en las que lo masculino aparece ligado
a la racionalidad, a la posibilidad de priorizaci6n entre “lo
importante y lo secundario”: se considera que los directores
son “‘mds précticos”, menos sujetos a la burocracia escolar
y atin mds objetivos al interceder en conflictos entre docen-
tes. Este sentido practico atribuido a los directores varones,
tendria que ver con una relacién mds flexible con la norma-
tiva considerada, en todos los casos, inncesaria y que no
“hace a la cosa grande”.

En contraposicién se sefiala el detallismo reglamen-
tarista y burocratizante de las directoras, leido en dos
sentidos divergentes. Por una parte, porque “las mujeres
compiten entre si”: “directora y vicedirectora, directora y
maestras, etc. Se supone que entre mujeres resulta menos
posible establecer una relacién de trabajo, reconocer o
negociar la autoridad... O tal vez resulta mds posible encarar
la resistencia a esa misma autoridad™"'.

Por laotra, por las dificultades que las mujeres directoras
tendrian en establecer negociaciones despojadas de una
emocionalidad explicita, en ocultar una parte de su voluntad
o su deseo, en encontrar caminos convincentes antes que
enfrentarse abiertamente... El director var6n aparece como
mds “negociador”, “seductor” muchas veces, y en general
menos proclive a “enredarse” o “complicarse” en cuestiones
aparentemente poco relevantes. Estas expectativas no se
verian satisfechas por los varones homosexuales, cuya apro-
piaci6n de algunos “usos” femeninos los colocaria también
en una posicién menos favorable, aunque de todos modos,
de privilegio.

Otra linea de argumentacién de la preferencia por los
directores varones se ubica plenamente fuerade laescuelay
del “rol” directivo: el var6n como imagen protectora,
tranquilizadora frente a la superioridad y a la comunidad
amenazante. La entronizacin de la “imagen” llega en esta
linea de argumentaci6n a su punto mds alto: no interesaria
cémo realice su funcién, si estd su presencia. En el pasado,
el “director” era el summum en la realizacién de “la presen-
cia”. Esa imagen docente y directiva se prolongaba en la
identificaci6én de la escuela con su conductor “la escuela de
Fulano”, al estilo “patrén de estancia”, lider comunitario o
caudillo politico. Esta atribucién personalista en decaden-
cia, pareciera subsistir, entre otros, en la dificultad de una

mujer directora en suceder a un director o en las dificultades
en la relacién con la comunidad escolar organizada en las
cooperadoras.

No obstante, el “sentido practico” y el “dejar hacer”,
apoyados en la seduccidn, el poderio masculino o la habili-
dad negociadora parecen en ocasiones “falta de compromi-
$0” 0, abiertamente, una “comodidad” despreciable... mien-
tras que el “detallismo” femenino se transforma en una
valorizada manera de cuidar a otros y otras.

En la “microffsica de poder” escolar, donde se juegan
intereses de los participantes a través de procesos que
vinculan las prescripciones a tradiciones, usos y momentos
histéricos, el imaginario que predomina es, al decir de
Hannah Arendt, la amenaza del uso de la violencia. En este
sentido, directores y directoras coinciden en sefialar que las
frecuente reacciones positivas o silentes frente sus propues-
tas (;impuestas?) se transforman también frecuentemente
en su contrario en el momento de la accién. En esta “obe-
dienciadebida”, el poder aparece como opresor en s mismo.
El “escalar” o “trepar” aparecen entonces como uno delos
sentidos m4s consolidados del compromiso con una carrera
profesional. Pareciera que el deseo de poder o la ambicién
de ascenso son antiéticos y que solo satisfacen devaluados
intereses personales e individualistas refiidos con el bien
comiin, contenidos condenados o francamente secundarios
para lo femenino en el discurso de género.

Estas imdgenes van enmarcando una particular relacién
con la carrera profesional. El caso de la docencia ha sido
descripto como sin “carrera” y/o como una ocupacién de
“carreralateral” (Rockwell, 1988). Laausenciade carrera se
relaciona con el hecho de que toda promocién implica dejar
la ensefianza mientras que el traslado a instituciones ubica-
das en lugares de mejor nivel socioeconémico (lateral)
puede considerarse una promoci6n. Por otra parte, 1a ense-
fianza estd disefiada de modo funcional a las necesidades
“femeninas” de relacién con el mercado, sobre todo los
patrones de ingreso y egreso, que amenazan fuertemente el
compromiso de largo aliento contenido en la noci6n de
“carrera”.

Sinembargo, vale la pena subrayar algunos supuestos de
esta mirada critica sobre la carrera docente. En particular
podria afirmarse que ha tenido al modelo profesional mas-
culino como horizonte; fundamentalmente, libre de las
responsabilidades domésticas. Segiin la estructura tipica se
ingresarfa en el mercado al finalizar los estudios (universi-
tarios, medios y, en algunos oficios, primarios) y se trabaja-
ria en forma continua, con un movimiento ascendente en
estadios graduales. Desde esta perspectiva, unacarreraesun
patrén preestablecido de actividad profesional organizada,
con movimiento hacia arriba a través de niveles prefijados,
y un avance basado en el mérito y el esfuerzo personal. Esta
definicién enfatiza 1a “coherencia” de la carreraen si misma
y la voluntad consciente de quien la sigue por dirigirse aun
fin conocido de antemano. Sobresalen dos elementos: €l
movimiento “ascendente” y el deseo de “hacer carrera”.
Segiin el primero, las carreras son trayectorias ficilmente
medibles en el mundo piblico. La carrera profesional se
define por el tipo de participacién en el sistema de trabajo




asalariado y por el status que se obtinen a partir de esa
participacién. En este sentido por ejemplo, se firma que la
docencia es una “semi-profesion”.(Shakeshaft, 1989; Bell y
Chase, 1993; Acker, 1994, entre otros)

En cuanto al deseo de “hacer carrera”, se entiende que es
esperable que haya una fuerte dedicacién al trabajo y que las
demandas personales o familiares estén subordinadas a las
demandas del trabajo. Este compromiso tiene dos
caraterfsticas centrales, ambas relacionadas con el “tiem-
po”: apunta al corto plazo e insume -vilidamente- mds
tiempo que un trabajo corriente. El corto plazo (tres, 0 a
veces cinco afios) refiere a la movilidad: se espera no estar
donde se estd hoy, estar donde se estd hoy serfa un signo de
bajo compromiso con la propia carrera profesional. El
tiempo que insume el trabajo se distingue de la jornada de
trabajo obrera o asalariada; “cumplir horario” serfa unsigno
degradante. Tal vez el ejemplo paradigmatico sea la medi-
cina.

En este sentido, pareciera que la carrera docente , antes
que complementarse en un sentido de crecimiento, tiende a
yuxtaponerse, de manera contradictoria a veces, con la
identidad de la mujer maestra. No es casual es que €l primer
escal6n que serealizaen el cargo de Secretaria'?, seaun nivel
intermedio que parece todavia un espacio “femenino™ por
excelencia; muchas més mujeres que varones pasan en €se
cargo afios y afios...

No obstante, hay muchas mujeres “‘en carrera” hacia
cargos directivos. El deterioro salarial docente ha provisto
de un interés adicional al trabajo en direccion, ya que ésta
siempre implica un doble turno laboral al que se agrega la
diferencia por jerarqufa. La oportunidad del ascenso aparece
como una posibilidad real de mejora econémica. Otro
interés en iniciar la “carrera” es el agotamiento de la expe-
riencia en el contacto con los/as alumnos/as: “salir del
grado” resulta en ocasiones un recurso para mantener la
salud o para romper el tedio. Por accién u omisién, hoy las
mujeres son el 80% en las direcciones.

Matices diferenciales y omisiones comunes
en la “nueva” gestion escolar

(LITS

“Descentralizacién”, “regionalizacién”, “planificacion
institucional”, “profesionalizacién™ y otros conceptos se
escuchan con frecuencia como principios que caracterizan
al modelo educativo actual, inspirado antes en la politica
internacional de distribucién del crédito para América Lati-
na que en necesidades educacionales diagnosticadas en
forma auténoma. En ese marco, uno de los campos proble-
méticos que se delinean con particular claridad es el de la
llamada “gestién escolar”. Es decir, la conduccitn de las
instituciones educativas.

En documentos del Ministerio de Cultura y Educacién
de la Argentina se afirma que no es posible cambiar
estructuralmente la educacién si no se transforman los
modelos organizativos en los que se apoya. Estos modelos
organizativos abarcan la dimensién legal y juridica, la
administrativa, la econémico financiera y la estrictamente
pedagégica relacionada con al gestién curricular en el siste-

ma educativo. Para la primera, la sanci6n de la Ley Federal
de Educacién y la Ley de Educacién Superior ha han
provisto el marco de la transformacion. Parala segunday la
tercera, las respuestas han sido la descentralizacién y la
desconcentracién. Para la cuarta, la aprobacién de los Con-
tenidos B4sicos Comunes y el desarrollo de innovaciones al
nivel de las instituciones escolares."

Las iniciativas relacionadas con la transformaci6n de las
instituciones escolares presentan algunos matices diferen-
ciales que permitirian perfilar dos imagenes de posibles para
el futuro: la escuela “empresa” y la escuela como unidad
democritica de produccién pedagdgica. '

A. La escuela empresa/ “circulo de calidad”. Las bases
de la nueva organizacién de las instituciones escolares se
resumen en cuatro ejes centrales: a. investigaci?)n y desarro-
llo en laescuela y en el aula, b. actividad de los alumnos, c.
desarrollo de competencias y d. transformacién del rol
docente. El concepto central en la definici6n de la “nueva
escuela” es el de “eficiencia”. Una escuela eficiente serfa
aquella en la que se asigna mds tiempo a la ensefianza y al
aprendizaje, en la que los objetivos son compartidos por
todos los miembros y en la que existe un consenso en torno
a las prioridades institucionales.

Las claves de este enfoque eficientista serfan:

a. El trazado de un plan de desarrollo de la escuela a
través de proyectos pedagégicos, en proceso de planea-
miento y ajuste permanente.

b. La existencia de altas expectativas en relacién al
rendimiento del alumnado.

¢. Un ambiente ordenado en que el propésito de la
institucién de ensefiar a aprender aparezca con claridad.

d. Una valorizaci6n del clima afectivo y social en fun-
ci6n del crecimiento y la producci6n de saberes significati-
vOSs.

e. Un equipo docente integrado.

Sin duda, la clave principal de esta propuesta sera el
liderazgo profesional y de gestién de la direccién. Los
principios organizadores de esta propuesta explicitan aun
mds esta centralidad del papel de los/as directivos/as, yaque
en ellos se establece que las escuelas serdn unidades de
gestion del servicio educativo a la vez que de investigaci6n
pedagégica y de desarrollo educativo. En el primer aspecto,
se establece que se garantizar4 la unidad del sistema educa-
tivo argentino a través de los Contenidos Bésicos Comunes
y de la aplicaci6n del criterio de “calidad de los servicios
educativos”. A su vez, cada escuela y cada jurisdiccién
ajustar4n su gestion a los requerimientos comunitarios de la
poblacién atendida. Para el desarrollo del segundo aspecto,
la escuela contar con el apoyo de la estructura de asesora-
miento y supervisi6n jurisdiccional y la asistencia técnica
del Ministerio.

Esta “nueva” institucién escolar estaré caracterizada por
una “autonomia” pedagdgica y administrativa, en la que el
equipo directivo serd responsable de:

a. Elaborar de manera consensuada al proyecto
institucional del establecimiento cuyo objetivo central serd
mejorar la calidad de la ensefianza.

b. Llevar adelante el tercer nivel de especificacién



curricular incorporando o eliminando niicleos conceptuales
o0 temas.

¢. Organizar los tiempos y los espacios de la escuela.

d. Construir bases de datos con suficiente y adecuada
informacién sobre los principales aspectos del funciona-
miento del establecimiento (académico, pedag6gico, admi-
nistrativo, presupuestario)

e. Instituir una permanente mirada de investigacion
sobre los procesos de aprendizaje, las practicas docentes y
los procesos institucionales para diagnosticar e intervenir
frente a problemas.

f. Demandar a las autoridades, comunidad,etc. los ele-
mentos necesarios para cumplir los objetivos y las orienta-
ciones y apoyos.

g- Responsabilizarse por los resultados que logren los
alumnos y de las oportunidades de crecimiento profesional
de los docentes.

Las propuestas del Ministerio de Cultura y Educacién de
nuestro pafs no se apartan de las sostenidas por la CEPAL
(1992) cuando establece que “el director asume su cargo
como una posicién moral, intelectual y funcional, para
conducir e imprimir una acci6n a la escuela”, sosteniendo
que debe ser una persona capaz de dirigir y una eficiente
organizadora. En este documento se recomienda que el
acceso a un cargo de direcci6n se produzca a partir de una
decisién profesional, tomada al cabo de un proceso de
capacitaci6n certificada en técnicas modernas de gestion de
establecimientos, organizacién y manejo de sistemas y
relaciones publicas. Inclusive se sugiere separar lacarrerade
director de otros escalafones administrativos y colocarle
requisitos iniciales adicionales, como por ejemplo limite de
edad mdxima para la entrada al cargo u otros estudios.

En el marco neoliberal de producci6n de estas propues-
tas, se esboza también en la caracterizacién del rol directivo
la facultad de gestionar el uso de los fondos puiblicos y de
fondos privados aportados por instituciones de la comuni-
dad.

B. La escuela: unidad democriética de produccién peda-
goégica. Compartiendo la constatacién de la necesidad de las
transformaciones estructurales en el sistema educativo es
posible sin embargo detectar discursos diferenciales de las
lecturas eficientistas, discursos que tienden a rescatar la
especificidad de las instituciones escolares y a apoyarse en
el reconocimiento de las complejas tradiciones y pricticas
que hacen al papel del directivo institucional.

Estos enfoques, que podriamos denominar “parti-
cipativos” o “culturalistas” ponen un fuerte énfasis en la
transformacién de las estructuras rigidas y burocratizadas de
ejercicio del poder en las instituciones escolares por parte de
los propios actores en la cotidianeidad escolar.

" EnlaReformaEspafiola por ejemplo, “Laestructuray el
funcionamiento de los centros se inspira en una concepcién
participativa de la actividad educativa. (...), laparticipacién
de la comunidad escolar del centro. Ademds de constituir
medio para el control y gestién de fondos publicos, la
participacion es mecanismo idéneo para atender adecuada-
mente los derechos y libertades de los padres, los profesores
y , en definitiva, los alumnos, respetando siempre los dere-

chos deltitular. La participacion amplia, ademds, la libertad
de ensefianza, al prolongar el acto de elegir centro en el
proceso activo de dar vida a un auténtico proyecto educativo
y asegurar su permanencia.”

Ademds de explicitar claramente las estructuras de par-
ticipacién de docentes, alumnos/as y padres/madres, la
legislacién espafiola establece los procedimientos para la
designaci6n de los/as directivos/as de la instituci6n.

“El DIRECTOR es elegido por el Consejo Escolar y
nombrado por el Director provincial del Ministerio de
Educacién y Ciencia. Paraser elegido hay que ser “maestro,
funcionario de carrera en situacién de servicio activo, con
destino definitivo en el centro, con un afio de permanencia
en el mismo, como minimo, y tres de docencia (Art.14)
(p.376)". Los candidatos deben informar su candidatura a
los 6rganos colegiados y entregar su programa de direccién
al Consejo Escolar para que éste pueda evaluarlos (Art.15)
(p.376/7). La votacién se efectuard mediante sufragio
directo y deberd producirse por mayoria absoluta de los
miembros del Consejo Escolar (art.16) (p.377). En ausencia
de candidatos o cuando no se produzca mayoria absoluta en
la votaci6n el director provincial nombraré Director provi-
sional por un afio (Art.18)”

Evidentemente, el sentido del rol directivo asf como las
estrategias de eleccién y funcionamiento difieren de los del
caso anterior. No obstante, en uno u otra modalidad, es
posible detectar dos omisiones notables: el andlisis de la
funcidn directiva ‘“desde adentro” de las tradiciones simb6-
licas y précticas que han contituido ese rol y laconsideracién
de cuestiones vinculadas a las relaciones de género.

Algunas anticipaciones: cultura “gerencial” escolar
y significaciones de género

Una mirada desde la cotidianeidad escolar de maestras y
maestros no puede mds que preguntarse sobre qué alcances
pueden tener estas medidas, qué es lo que se pretende
modificar en la identidad del trabajo docente a través de esta
propuesta y qué significa esta definicién de *pro-
fesionalizacién” que se postula para el sector, tanto en las
versiones eficientistas como en aquellas que evocan los
valores de la democracia en la toma de decisiones y la
participacién. No se le escapa a un ojo avisado que el
extrapolar elementos de la teorfa de la administracién de
empresas a la gestién escolar puede amenazar severamente
a las especificidades de lo educativo, amenazando asf, por
atacar sus propias condiciones de produccién, ala viabilidad
futura de las politicas afines a sus propios postulados, la
estabilidad del sistema y el avance hacia modalidades més
inclusivas.'

Por otra parte, seglin estos desarrollos recientes sobre la
gestion de las escuelas y las empresas inspirados en el
modelo del “gerente con capacidades miltiples” la funcién
directiva interpelard en quienes la ejerzan capacidades de
liderazgo, resoluci6n de conflictos, negociacién y toma de
decisiones que sin duda, no son indiferentes al sistema de
género. Este nuevo rostro empresarial -y ain también el
modelo participativo- de la gestién escolar pueden tener




entonces otro efecto retardatario: desalentar a la incorpora-
cién de mujeres en los niveles de conduccién del sistema.

Incrementar todavia més las conflictivas relaciones con
la comunidad, evaluar el dificilmente evaluable trabajo
docente y de los/as alumnos/as, supervisar la aumentadas
funciones administrativas y financieras, responsabilizarse
por el desarrollo de todos/as y por el crecimiento de la
escuela en un marco de creciente competencia
interinstitucional... Si la propuesta es el modelo gerencial de
dltima generaci6n de Blackmore, el “ensefiar no es dirigir”
de fines del siglo pasado podria transformarse -de no
incluirse estas cuestiones como contenidos estructurales de
la formacién docente y/o capacitacién directiva-, en un
“ensefiar no es gestionar”, incrementando nuevamente los
obstdculos imaginarios y reales de las mujeres directoras.
No obstante, una mirada “desde adentro” de las escuelas
permite identificar construcciones alternativas que directo-
ras y directores, seguramente con contradicciones, van a
oponer a la de neoliberal.

Notas

2Egste articulo es un subproducto del proyecto “La problemdtica del
poder y la autoridad en la perspectiva de la transformacién escolar.
Mujeres y varones en cargos de decision en las escuelas” apoyado por
UBACYT con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la
Educaci6én (IICE) de la Facultad de Filosoffa y Letras (UBA), con la
direccién de las Lics. Graciela Batalldn y Graciela Morgade y la partici-
pacién de las Lics. Nora Gluz, Patricia Maddonni, Susana Zittara y las
profesoras Liliana Dente y Paula Santilli, quienes han realizado impor-
tantes aportes para la elaboraci6n del presente trabajo.

3 Desde esta perspectiva cultural, las burocracias y las organizaciones
en general son espacios de reproduccién ideolégica a la vez que de
resistencia y conflicto.

4 Alentada por publicaciones neoconservadoras del estilo “The bell
curve”’(1994), que para desalentar la adjudicacién presupuestaria para la
“accién positiva” -es decir la promocién particular de grupos subordina-
dos- afirman “cientfficamente” que los sujetos de mejor pron6stico son
los “varones, blancos, anglosajones’.

S Peggy Sanday (1981) en sulibro ’ establece que en ninguna de las
numerosas sociedades arcaicas estudiadas las mujeres han sido el locus
de la autoridad.

¢ Connel describe cuatro componentes de este “nudo” central de la
estructura de poder patriarcal: la jerarquias en las fuerzas militares, en las
grandes empresas pesadas y de alta tecnologfa, el planeamiento y control
del aparato del estado y la ideologia impuesta a la clase obrear que
subraya la rudeza masculina y su estrecha relacién con el mundo de las
maéquinas.

7 Para el caso australiano, aplicable -con cierta elasticidad- al caso
argentino.

* Solo recientemente (y no en todo el pafs sino en algunas jurisdic-
ciones) existe una formacién particularizada para estas funciones.

? No obstante, aun con sus fallas, el sistema de concursos que se
implementa en esta jurisdiccién estd abriendo el campo hacia una mayor
igualdad de oportunidades para las mujeres en este terreno ya que se
verifica una tendencia a corregir la pirdmide invertida en las direcciones.
No asi en las supervisiones.

12 Hasta el final del acdpite las comillas corresponderdin a expresiones
recogidas en el marco de la investigaci6n.

I Es interesante recordar que segin el iltimo censo educativo
nacional, las mujeres son el 89% de los docentes de grado.

12 Es notable que, aunque segin el escalafén predeterminado este
cargo es el primero e ineludible en la jerarquia, en el afio 1988, habia 4%
de varones en el cargo de secretaria y 37% en el de direcci6n.

3 Cruzando muchas de estas dimensiones, el Estado Nacional
conserva como funciones:

a. Garantizar la unidad del sistema mediante acuerdos en el Consejo
Federal de Cultura y Educaci6n.

b. Resguardar la calidad de la educacién mediante el Sistema
Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacién.

¢. Compensar diferencias entre provincias, sectores o grupos sociales
mediante iniciativas consensuadas en el Consejo Federal de Educacién.

¥ Un anélisis més exhaustivo de estas nuevas tendencias en los
discursos empresariales se presentan en mi articulo “Las organizaciones,
lasescuelas y las mujeres: poder ono poder?”, en: Revista MORA del Area
Interdisciplinaria de Estudios de la Mujer de la Facultad de Filosoffay
Letras (UBA).
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