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1. INTRODUCCION

El establecimiento de los sistemas escolares modernos en América Latina a mediados del
siglo pasado ha significado la instalacion de la “cuestion educativa” como politica
publica. La institucion escuela ha sido - y continda siendo en el presente- un engranaje
fundamental de los proyectos hegemonicos orientados a promover la homogeneizacion
cultural y la integracion de gran parte de la poblacion a la ciudadania. Asi proyectadas,
las escuelas se constituyeron a la vez, para los sectores subalternos, como espacios

propicios para la produccion de saberes publicos y valores culturales.

Atn cuando la implementacion del sistema educativo pablico promovié un sinnimero de

.- disputas- polarizadas en torno—-al derecho a la“ educacion, los sistemas escolares

latinoamericanos.han mostrado durante este siglo su creciente expansion. Cumplido este
objetivo se le yuxtapone ahora uno nuevo. Tras los periodos de autoritarismo y la
creciente hegemonizacion del modelo neoliberal conservador -- modelo que arrastra
consigo criticas a “lo publico”-- emergen, en los estados centrales de Ameérica Latina, los
“discursos de reforma educativa”. En estos discursos la centralidad se ha modificado. No
consiste ya en la expansion del servicio, sino su reconversion en funcion de la calidad y

eficiencia del sistema.

La presente investigacion.gira en torno a la cuestion de la reforma educativa en nuestro
pais. Esta reforma se formaliza en 1993 a través de la sancion de la Ley Federal de
Educacion --en el marco de una fuerte oposici()rj. de gran parte del gremio docente y las
comunidades estudiantiles-- y se distingue de otras transformaciones acontecidas en el
sistema. La diferencia primordial consiste en haber sido promulgada como ley nacional y,
de este modo, en haber ocupado el rol de sucesora de la ley de Educaci()n.General 1420
sancionada en 1884 y que establece a la educacion primaria como obligatoria, gratuita,

laica, comun y graduada.



Tras su promulgacion, la reforma actual “avanzé” a través de nuevos términos,
cbn\ceptos, y formas discursivas que'lllegaron --por diversos medios-- a las instituciones
escolares y a la comunidad en general. En esos momentos fue que surgid mi interés por -
registrar estos primeros momentos de cambios. Tal interés no constituye un hecho
aislado, sino que esta en estrecha relacion con el trabajo de campo que, en el marco de
mi formacion académica, vengo realizando desde el afio 1994 con el fin de documentar

“la vida cotidiana escolar” en una escuela del Conurbano bonaerense. e

El primer abordaje al tema de la “reforma” se redujo a intentar establecer en que medida
la escuela cumplimentaba o se desviaba de la normativa oficial. El pasaje a la descripcion
y explicacion de la “implementacion” de la ley tuvo lugar al re-situar la reforma
educativa, no ya como hecho aislado sino como politica del estado en el marco de las

reformas que acontecen como consecuencia de un nuevo ordenamiento social.

A [N e ok tes B

Al considerarlé en esos términos, “la reforma” adquiere relevancia por su capacidad de
reordenar y desordenar las relaciones sociales, la constitucion de sujetos y las
especificidades del area en que interviene (Lechner, 1981). La ley que la reglamenta
resalta no solamente por su caracter instrumental sino, fundamentalmente, por su
dimension normativa-simbolica. Asi, politica y discurso se articulan entre si y, en este
caso, posicionan a los postulados del ministerio como “referente general” acerca de

como debe entenderse y concretarse “la cuestion educativa”.

Para el estudio del cambio educativo actual me-planteo como primera pregunta ;Qué
rasgos asume --en el discurso oficial de la reforma-- aquello que el discurso ‘mismo
resalta? Esto es, qué configuracion de lo educativo, de los sujetos y de la institucion
escolar construye el Ministerio en momentos en los que el neoliberalismo conservador se
 torna hegemonico. Considero que el andlisis discursivo se convierte en una herramienta
fundamental ya que permite dar cuenta tanto de los procesos sociales que intervienen en
la produccion de significado como de los posicionamientos subjetivos en el marco de

determinadas relaciones de poder (Foucault, 1991).
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Ahora bien, si los discursos llevan consigo significados, el proceso de su produccién no
termina alli, sino que se activa en el marco de las practicas institucionales. Esta
dimension de las practicas no puede verse disociada del contexto actual de instauracion
de un nuevo orden social que, junto con las medidas “modernizantes” de racionalidad

técnica y libre eleccion, implica la activacion de las politicas del ajuste estructural.

El recorte del gasto social tiene entre sus efectos -- en el marco de la creciente
pauperizacion de la matricula escolar y de los propios docentes-- la focalizacion de la
tarea asistencial en aquellas escuelas ubicadas en contextos sociales marginales.
Presenciamos, en lugar de su debilitamiento, una profunda segmentacion del sistema
educativo que establece circuitos diferenciados de escolarizacion (Carro, Padawer,
Thisted, 1995). Me pregunto, entonces, ;Como se resuelve, a nivel de “lo local”, esta

cuestion del reconocimiento de un marco de referencia que regula a la institucion escolar,

~fa"practica educativa y a los docentes a-partir de la eficiencia y calidad-en momentos de~-~= -~

reforma de estado; reforma en la cual la experiencia del ajuste recae, principalmente,

sobre aquellas escuelas signadas por condiciones econdmicas desfavorables?

La investigacion que sigue plantea como tema general la articulacion entre el discurso de
una politica de estado especifica: la “reforma” educativa y los discursos y practicas que
tienen lugar en el ambito institucional en momentos de su “implementacion”. Me interesa
'la retérica oficial de la reforma, por lo que incluye y lo que excluye en su condicién de
discurso hegeménico y 'me interesa la produccion ‘de significados de los divérsos -
discursos que tienen lugar en el “acontecimiento” de reforma en la practica institucional

de una escuela que trabaja con sectores populares.

En el presente trabajo el intento es, a través del enfoque etnografico, registrar la
dinamica de la reforma en la escala de lo local, es decir dar cuenta de los sentidos que
adquiere la “implementacion” de la propuesta oficial en el largo proceso que caracteriza
a la cotidianeidad de una escuela en particular. He tratado de reconocer este pasaje
particular de la reforma en lo que constituye una trama historica y social mas amplia,
justamente con el retb de no perder de vista esta dimension en la cual la instancia de lo

cotidiano cobra completo significado.



A través de un abordaje que intenta incorporar, dialécticamente, las dimensibnes micro y\
macro del problema planteado, me interesa articular las mediaciones de las condiciones y
relaciones sociales que enmarcan la reforma, junto a los discursos y medidas que la
integran, con las significaciones que adquiere la misma para los sujetos concretos que
reciben la nueva propuesta. El proposito consiste en intentar establecer las relaciones que
intervienen en el caso seleccionado y, a partir.de alli, construir ciertos patrones; patrones
plausibles de aplicar no sélo en otros “acontecimientos de reforma™ sino que, ademas,
permitan la comprension de aquellos procesos sociales mas amplios que los contienen

(Rockwell, 1987)

El informe de tesis que sigue estd organizado, basicamente, en dos grandes partes.
Mientras la primera esta dedicada al anélisisbde la retérica de la reforma educativa actual

“ensu dimiension-especificamente textual, la-Segunda-se refiere-a lps procesos propios de -
la dinamica de la reforma en la dimension local de la escuela atendiendo al analisis de los

discursos y las practicas institucionales.

‘Sintéticamente, en la parte I intento, reconstruir el marco de interpretacion que el
discurso del ministerio activa en la presentacion textual de los postulados de la reforma,
y me intereso basicamente en sus reglas de produccion y circulacion. Desde ahi avanzo y,
siguiendo los postulados que plantean el caracter constitutivo del discurso, incorporo al
-analisis la* représentacion qué -el discufso “oficial construye ‘éspetificamente sobre’ "’
determinadas instancias que vuelve relevantes: la institucion escolar, la cuestion

educativa propiamente dicha, y la subjetividad de los docentes.

La parte II se organiza en cuatro capitulos en los cuales recupero, con relacion al
caracter constitutivo del discurso, estas distinciones recién mencionadas. El punto de
partida de esta seleccion es la identificacion del lugar destacado que cobran tales
cuestiones en el discurso oficial; el interés es problematizarlas a través de los sentidos

que adquieren y se producen en la vida cotidiana escolar.



Al respecto, el capitulo I es introductorio y por ello me centro en la configuracion del
espacio de la escuela en tiempos de reforma como marco organizativo de las
representaciones y practicas docentes. Indage especiﬁcarhente la significacion que
adquiere el “edificio” de la escuela en momentos de su promocion por parte del
Ministerio y a la vez como se configura en su interior la cotidianeidad institucional a
través de una medida concreta de la Direccion General de Escuelas: la incorporacion del
- tercer ciclo.en momentos de implementacion de las politicas de ajuste estructrural.
Sobresalen aqui cuestiones tales como integracion, relaciones intersubjetivas, y los usos y

apropiaciones del espacio.

El capitulo II retoma la cuestion institucional. Especificamente me dedico al proceso de
constitucion de la identidad institucional de la escuela tomando como caso el proceso de

ideacion del Proyecto Educativo Institucional. Me propongo, a través de este

-seguiimiento; indagar acerca de como se resuelve a nivel local el mandato oficial de una

nueva gestion organizacional auténoma en momentos donde la institucion escolar se
encuentra atravesada por procesos que la rebasan, tales como la creciente tension entre
descentralizacion/ re-centralizacion del sistema educativo. Se destacan aqui cuestiones
tales como las relaciones de poder que intervienen en el sistema, las condiciones de

trabajo institucional y las experiencias y saberes de los docentes.

El capitulo III vuelve sobre la cuestion propiamente educativa. Me detengo en la
dinamica que adquiere en' la dimension local, el reto que propone el ministerio de
alcanzar una educacion de calidad a la vez que el respeto por las particularidades del
contexto. Me centro para ello en el bseguimiento de construccion del disefio curricular,
cuestion que implica vér las mediaciones que intervienen entre la formulacion oficial y su
activacion institucional. Esto impliéa rescatar particularmente las condiciones de
emergencia de las representaciones y practicas docentes acerca de lo educativo, el sujeto

que aprende y las relaciones entre educacion y trabajo.

Finalmente, el capitulo IV retoma a los “sujetos”. Especificamente estd dedicado a la
constitucion de la subjetividlad de los docentes en el marco de la retorica e
implementacion del plan de capacitacion docente. Me intereso en este proceso teniendo

5



en cuenta tanto como son posicionados los docentes en la dinamica que adquieren las
medidas de la reforma en la cotidianeidad institucional, asi como en las narrativas que los
propios docentes activan acerca de su profesion en al marco de nuevas formas de

organizacion, categorizacion y ordenamiento laboral.
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2. EL ABORDAJE TEORICO-METODOLOGICO

En relacion con los objetivos propuestos acerca de abordar la articulacion entre una
politica de estado especifica: la “reforma” educativa y los discursos y practicas que
tienen lugar en el ambito institucional en momentos de su “implementacion”, adopto un

abordaje que siendo basicamente cualitativo, esta constituido por diversas orientaciones

tedrico-metodoldgicas que considero como no contradictorias sino mas bien proveedoras

de un fecundo marco de trabajo.

En tal sentido, en funcion del analisis de los discursos del Ministerio y de los docentes,

me sirvo de un abordaje de lo discursivo que combina elementos de la linguistica con los

1971) El punto de partida es la revision de la nocién de lenguaje (Voloshinov, 1929),
que irf_lplica su consideracion ya no como sistema o --en uso-- sino teniendo en cuenta “el

uso social” del mismo. Desde este nuevo planteo acerca de la relacién entre lenguaje y

~ contexto son dimensiones fundamentales a tener en cuenta las condiciones de posibilidad

de un discurso en un momento histérico determinado y sus reglas de formacion

(Foucault, 1991)

Por otro lado; el reconocimiento de los procesos queé-suponen la“‘implementacion” dela ™~ -~~~ -

reforma a nivel de las practicas institucionales tiene como marco general de analisis una
perspectiva cuyo interés es desentrafiar las significaciones de los fenomenos sociales
atendiendo fundamentalmente a la perspectiva del actor, a las interpretaciones de sus
propias experiencias (Geertz, 1987). Pretendo describir, justamente, la dinamica de la

reforma en la escala de lo local, en este juego de superposicion —o encuentro—de

_interpretaciones (las del investigador y la de los sujetos), intentando la puesta en

evidencia de distintas “construcciones de sentidos” acerca de la reforma y que hacen a la

conformacion del proceso social en el cual se inserta.

*-~-aportes~de-la-teoria’ social"(Benveniste, 1977, Fairclough 1992, Halliday, 1’986‘," ‘Austin;



Para su abordaje adopto, particularmente, el enfoque de la etnografia educativa, definida
como la descripcion analitica de los contextos, practicas y representaciones de los sujetos
en los escenarios “naturales” educativos (Goetz y Le Compte, 1988) Perspectiva
relevante, entonces, para analizar los procesos que dinamizan el 4mbito escolar en los

momentos actuales de la llamada reforma educativa.

Entre las distintas tradiciones tedrico- métodolégicas que aplican -como método la
etnografia, me interesa destacar el enfoque de Elsie Rockwell para quien la etnografia se
constituye como articulacion entre teoria, metodologia y técnicas de investigacion
(Rockwell, 1987). Este es el marco en el cual tiene lugar la reflexion de mis supuestos
previos a la entrada al campo y su reformulacion constante a partir de las

contradicciones, indicios, descubrimientos en el “campo”.

s B présente trabajo-queda: asi- signado,-entonces, como proceso dindmico ‘consistente ‘en
la alternancia entre los supuestos tedricos, observacion, construccion de nuevas
categorias, reformulaciones, apertura a nuevos planteos (Rockwell, op.cit), como
espacio donde es posible “apresar analiticamente aquello que la vida cotidiana reune”
(Rz)ckwell, Ezpeleta, 1987) Abordaje donde la instancia de lo micro-- la escuela--, es

vista desde su interior y en el marco de lo historico y contextual.

Con respecto a los objetivos especificos de trabajo recupero la perspectiva etnografica
** - como herramienta principal para reconocer lo que los sujetos “hacen”, las estrategias'que -
emplean, sus representaciones acerca de la practica de su profesion (Woods, 1993), las
formas de organizacion institucional y la estructuracion de relaciones sociales (Goetz,

LeCompte, 1988) en este momento historico especifico.

En funcién del estudio de las particularidades de este caso local --la reforma educativa
actual en nuestro pais-- recupero las reflexiones que al respecto de los saberes docentes,
condiciones de trabajo, vida cotidiana escolar y las relaciones entre escuela y la sociedad
general plantean, para el contexto latinoamericano, E. Rockwell, J. Ezpeleta, --y

propiamente aqui E Achilli, G. Batallan y M. R Neufeld-- a través de esta practica
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investigativa de corte etnografico, que aplican para la documentacion de los escenarios -

v

locales educativos.

Finalmente, tomar como orientacion la perspectiva etnografica me permite reconocer el
caracter constructivo y provisional de los conocimientos, cuestion que lejos de quitarle

relevancia al trabajo, lo sitia mas bien en un proceso mas amplio de construccion social a

través del cual la exposicién que sigue pretende aportar elementos que sirvan de base

para nuevos saberes acerca de los procesos educativos y su dinamica de la vida cotidiana.

Me remito seguidamente a exponer, por un lado, los fundamentos tedricos basicos que
orientaron este abordaje investigativo, y que nos permiten, por ahora, reconocer las
dimensiones en las cuales tiene lugar esta construccion de sentidos que implica la

cuestion de la “reforma”, y por el otro a especificar el proceso metodologico

s pegpiatiente dicho con las técnicas utilizadas y'los dilemas que he llevado a cuestas: -
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2.1. CONSTRUCCION DE SENTIDOS ACERCA DE.LA REFORMA: UNA

APROXIMACION TEORICA

El abordaje de la dinamica de la “reforma” a nivel local y su relacion con las medidas y
discursos de la politica educativa oficial, implica la consideracion particular de una

determinada concepcion de escuela, cultura, sociedad y estado.

Recupero, como marco general para el siguiente analisis, la postura de autores --que con
diferentes matices-- incorporan respectivamente al estudio de los fenémenos sociales la
cuestion de la ideologia y hegemonia (Gramsci, Willis, Williams, Thompson, Hall), el

poder (Foucault, Bourdieu) y la heterogeneidad de la vida cotidiana (Heller, Lechner).

'Especificamente, con respecto a la cuestién educativa, trascendiendo los postulados
funcionalistas que identifican a la educacion en relacion directa--libre de conflictos--con

el sistema social general, asi como los planteos reproductivistas que centran su andlisis en

como las escuelas utilizan sus recursos materiales e ideologicos para reproducir las

relaciones sociales de la sociedad, recupero la postura de los tedricos de la denominada
“pedagogia critica” (Giroux, Apple, McClaren, Da Silva) quienes alertan acerca de la

necesaria relacion dialéctica entre cultura, poder y resistencia al momento de analizar los

-+fendmenos- sociales: Retomo precisamente su propuesta de desentrafiar [a naturaleza de "

las condiciones de posibilidad de la resistencia, articulando las mediaciones subjetivas y

culturales con el contexto social mas amplio (Giroux, 1992).

Identifico, entonces, estas perspectivas como influyentes en el planteo tedrico que fue
acompaiiando mi trabajo de campo, permitiendo el ordenamiento ---en los términos de
Willis (1980)-- del proceso de investigacion.. Recupero sobre todo la concepcion acerca
de las “problematicas” educativas no como hechos aislados sino en el marco de la
dinamica social, la construccion social del conocimiento--tanto del investigador como del
investigado-- como punto de partida del interés por reconocer como es producido y
vivido por los propios actores, la importancia de la significacion de las acciones--lo que
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no implica el reduccionismo a los discursos totalizantes--(Mc Claren, 1994) vy

particularmente la insistencia en la critica y posibilidades de emancipacion como

elementos fundantes de la practica de investigacion.

Luego de estas observaciones, entiendo que la “cuestion de la reforma”, lejos de
reducirse al “conjunto de medidas” legalizadas por el Ministerio de educacion, se

configura fundamentalmente en el entramado de siguientes dimensiones.
2.1.1. La reforma educativa como construccion hegemoénica de politica de estado:
En principio, al plantear la cuestion de la “reforma” educativa, me intereso por

contextualizarla en tanto politica de estado, en momentos de hegemonia del

neoliberalismo conservador (cf.contexto) Al verla como “cuestion estatal” me sirvo para

el analisis-de-una conceptualizacion de Estado que lejos de reducirse’ al “aparato de’

estado”, se constituye como “relacion”, como campo de disputa. Siguiendo a Gramsci, el
estado moderno mas alla de limitarse a instrumento coercitivo de la division de clase,
condensa una variedad de diferentes relaciones y practicas, integra distintas arenas de
lucha y en tanto incorpora la sociedad politica tiene una funcién ética y cultural: incita,
solicita y castiga, ejerce ensefianzas morales y educativas (Hall, 1996). Desde esta
concepcion amplia de estado-- que comprende sociedad politica y sociedad civil

(Gramsci, 1997)-- resalta su configuracion como campo que condensa relaciones y

practicas-diversas referidos a' un proceso mas amplio’que los atraviesa: la construccion -

hegemonica de determinadas relaciones sociales de poder.

Pretendo asi pensar la dindmica de esta reforma especifica del estado--la educativa--
(esto es la articulacion entre su dimension global y local), inserta en los términos de lo
hegemonico en tanto proceso social, total y vivido de ordenamiento de relaciones de
dominacion y subordinacion. Proceso vivido de produccion de significados y valores que
se confirman experimentados como practicas y sentidos acerca de como entender la
realidad (Williams, 1980). En tal sentido resulta relevante analizar desde aqui el proceso

por el cual el discurso educativo oficial, en tanto discurso hegemonico, busca en su
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articulacion con lo local construir précticas efectivas de naturalizacién de sus postulados,

haciendo que emerjan determinados significados en detrimento de otros.

Ahora, teniendo como punto de partida esta nocion de hegemonia que, lejos de su
apreciacion como fuerza categorica y trascendental, implica el reconocimiento no solo de-
relaciones de dominacion sino de subordinacion -a través de la biisqueda de consenso-
como partes de un proceso total, incorporo al andlisis el registro. de los discursos y
practicas de oposicion--contrahegemonicos-- en tanto conjunto de contribuciones,
iniciativas, que aunque no resultan irreductibles a los términos de la hegemonia

originaria, se hallan siempre vinculadas a este proceso.

En ese marco comprendo que el planteo de reforma oficial, en tanto postura hegemonica

no es totalizador, por cuanto aun en el proceso donde direcciona sentidos y practicas

..recibe los desafios y - resistencias de postulados y- practicas ‘dispersds -a™10s “cuales’

intentara, a la vez incorporar o neutralizar.

2.1.2. La reforma educativa como construccion ideoldgica y de la dimension

cultural

Considerando el proceso hegemonico actual y el intento de instauracion de un nuevo

orden social, identifico “la reforma educativa” en tanto dimension cultural de la politica

. «, . . . RN T N TR Tt Yo Toriw v w
- - de reformas de estado. Dimension que éntiendo, lejos de ser mediacion o reflejo; como

interviniendo en el proceso de construccion social. Teniendo como base la revision
gramsciana acerca de lo hegemonico, ya no es el planteo de “lo cultural” como instancia
correspondiente a una superestructura supeditada a lo estructural, sino que lo pienso mas
bien activamente participando en las interacciones materiales de la vida social (Williams,

1980)

Trabajo en esta investigacion contemplando, desde esta perspectiva critica, “la dimension
de la cultura” como cuerpo de practicas y experiencias acerca de la totalidad de la vida
que da forma al sistema de significados y valores constitutivo de lo social (Neufeld,
1994). En correspondencia con este planteo, si la “reforma” implica todo un proceso de
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significacion, de seleccion de contenidos culturales o diferencial acento valorativo de los

mismos, destaco el caracter ideologico que adopta el planteo oficial al respecto.

Al respecto del concepto de ideologia, recupero la dimension material que Althusser le
otorga a lo ideoldgico en tanto no se trata de un conjunto de ideas como sucesos
meramente mentales, sino mas bien sociales (Hall, 1998). Siguiendo estas
consideraciones, y pensandola aiin en su dimension ideoldgica, me centro en el registro
material que presenta la reforma, , ya que lejos de ser una instancia abstracta funciona a

través de la categoria sujeto, interpelandolos y constituyéndolos.

Ahora bien, teniendo en cuenta el planteo de Raymond Williams (op.cit), quien

avanzando sobre las postulaciones althusserianas inserta la dimension ideologica en el

marco de lo hegemoénico, entiendo que “la reforma”, en tanto instancia ideoldgica, opera.

como préctica de control frente a lo que en realidad es una heterogénea gama de posibles

significados producidos por hombres reales. Justamente la conceptualizacion acerca de lo
cultural como proceso que interviene activamente en lo social me permite hablar de lo
educativo no como simple proceso de adaptacion, extension o incorporacion del planteo
hegemoénico de un determinado grupo de poder, sino mas bien en continua disputa y

transformacion.

En ese proceso total de construccion de sentidos resalto, entonces, el caracter de lo
"~ ideologico como sistema de representacion experimentado en’lo real y significandolo al
mismo tiempo. Proceso éste de estructuracion ideologica de la sociedad en donde--
como varios autores lo han referido desde Bakhtin y Voloshinov, Gramsci y Althusser--

el discurso interviene como instancia fundamental.
2.1.3. La reforma educativa como construccion discursiva:

Si bien contemplo la reforma educativa oficial teniendo en cuenta su dimension
legislativa -- la sancion de la Ley Federal de Educacion--, su dimensién politica--
atendiendo a sus medidas y regulaciones-- en esta investigacion resalto particularmente
su dimension discursiva--su presentacion como conjunto de postulados insertos en

13




determinadas cadenas significativas en el marco de un orden mas amplio de discurso
como forma de situar a los sujetos, estructurar areas de saber y modos de practica social

(Foucauit, 1991).

Apelo para ello a una nocion de discurso que combina los planteos de la lingiiistica con
los aportes de la teoria social e implica, en principio, una conceptualizacion del lenguaje -
-posible de rastrearse en la obra-de Voloshinov (1929)-- entendido como actividad

social. El signo es visto como el producto de la continua actividad entre los individuos

reales que se hallan inmersos en una relacion social continua (Williams, 1980) y donde el

lenguaje que lo contiene aparece no ya como mero referente de contexto sino creador

del mismo (Benveniste, 1977, Voloshinov,1929).

Siguiendo a Norman Fairclough (1992), quien retoma estos postulados, considero al
discurso nosélo constituido ‘por lo social, sino constituyente del mismo y esto implica
entender que el discurso mas que simplemente determinado por la estructura social tiene
una relacion dialéctica con ésta. Es decir, si bien las practicas discursivas se encuentran
constrefiidas por cuestiones estructurales, son ellas mismas a la vez constructoras de
contexto. Desde este planteo, es posible analizar al discurso no solo reproduciendo al

mundo sino otorgandole significado, produciéndolo.

Al respecto, como Fairclough lo refiere, la obra de Foucault constituye una importante

““¢ontribucion acerca de la teoria del discurso sobre todo en cuanto a sus consideraciones

sobre la relacion entre discurso y poder, la construccion discursiva de los sujetos sociales
y el conocimiento, y funcionamiento del discurso en el cambio social. Recupero en
relacion a ello el interés foucaultiano por las condiciones de posibilidad de emergencia de
un discurso, es decir los sistemas de reglas de formacion que permiten que ocurran

ciertos enunciados en detrimento de otros en un tiempo, lugar y locus determinado.

Sistema de reglas que constituyen para Foucault (1991) reglas de formacion de los

objetos, estrategias, conceptos, posiciones de los sujetos y modalidades enunciativas. La
formacion discursiva tiene lugar en términos de una relacion, ya sea entre instituciones,
procesos sociales y econdmicos o sistemas de normas. Alli es constituido y constituyente

de lo social.
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Cada intercambio lingiiistico contiene potencialmente un acto de poder, en el cual las

relaciones de fuerza entre los intervinientes son actualizadas en forma transfigurada para

el ejercicio de violencia simbolica (Bourdieu y Wacquant, 1992) Teniendo en cuenta
estos planteos, considero relevante analizar el discurso de la transformacion educativa
como acontecimiento especifico, como la faceta discursiva de la reforma politica-cultural
en el actual orden social. Destaco, la relevancia de indagar los efectos de poder del
discurso de la reforma teniendo en cuenta para el analisis justamente esta concepcion
productiva del poder, en tanto promueve cosas, discursos y formas de saber. Caracter
éste que permite entender el discurso educativo como constitucion de regimenes de
verdad, es decir de procedimientos reglamentados que regulan las categorizaciones,
clasificaciones que a la vez organizan el mundo (Foucault, 1979), en este caso acerca de
los contenidos educativos y los sujetos intervinientes. .

En el analisis de este devenir discursivo resalta como fundamental la nocion de
multiacentualidad de los signos, es decir el proceso a través del cual se fijan
determinados acentos sociales (Voloshinov, op. cit). Recupero esta nocion para indagar
acerca del acento valorativo de ciertas palabras del discurso oficial y docente, ya sea
teniendo en cuenta el enunciado, en tanto contenido de los textos, como también el plano
de la enunciacion, es decir la relacion de esos acentos con los postulados de la politica

educativa vigente, el marco en que surgen y los destinatarios a los que se refiere (Sigal y

Verén, 1986); Segun ‘estos autoréses en el ‘'seno de determinadas relaciones sociales e - -

tiene lugar la produccion social de sentido. Sentido que pienso, no como instancia sélo
objetiva ni meramente subjetiva, sino como resultante de la relacion compleja entre la
produccion y la recepcion de los intercambios discursivos (Sigal, Veron, 1986) En el
caso que presento esto implica la relacion entre el discurso oficial acerca de la reforma y
aquellos que integran los ambitos donde tiene lugar la practica educativa, tales como la

instituciones escolares.
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2.14. La reforma educativa como construccién institucional y a nivel de las

representaciones y practicas docentes

Segun los intereses que guian este trabajo, me intereso particularmente por la dindmica
que la reforma adquiere en una institucion escolar especifica; la escuela. Al respecto,
distanciindome de concepciones tanto estructuralistas que entienden a la escuela como
aparato reproductor de estado, como esencialistas que ven a la escuela como instancia
natural y cuya existencia se explica por si misma, retomo las consideraciones tedricas de
Elsie Rockwell, quien plantea que la escuela es una institucion de la sociedad civil con
historicidad propia, cuya conformacion responde a procesos politicos que la constituyen

y la rebasan (Rockwell, 1987).

Cuando hablo de institucion lo hago, entonces, en los términos que lo plantea esta
~ == w-gutora, como producto ‘dé procesos gestados y mantenidos por determinadas: fuerzas
sociales, como constructo social, producto del devenir, de la “transformacion” o
“conservacion” del orden de lo social. En ese marco, las relaciones sociales de la trama
institucional sostienen no un conjunto ordenado de concepciones, sino formas culturales
heterogéneas y centradas mas bien una norma practica, donde lo politico y el

conocimiento acompaiia el devenir de la institucion.

" ""La escuela que ‘me intereso por describir-en tiempos dé reforma sé~conforma por la~" -

voluntad colectiva, por la practica de sujetos concretos en el transcurrir de su vida
cotidiana (Heller, 1994). En tal sentido, lejos entonces de las estipulaciones prescriptivas
que hablan del “rol docente”, entiendo el trabajo de los maestros y profesores como
propio de un saber especifico: el saber docente. Saber que implica todo el conjunto de
conocimientos y técnicas aprendidas tanto en la formacion profesional, asi como en el
ejercicio mismo de su profesion; en el marco institucional y social de dicha practica
(Menendez y Di Pardo, 1996). Saber que no se corresponde directamente al de la
ciencia, y que mas alla de la teoria pedagdgica se construye en la cotidianeidad de la vida

escolar (Heller, 1994) tomando elementos de diversas tradiciones e implicando
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estrategias tales como la negociacion, apropiacion o impugnacién de las fuerzas sociales

que lo atraviesan (Mercado, Rockwell,1986).

Teniendo en cuenta esta nocion del docente en el marco de su insercion institucional y
social, un concepto que se torna relevante al momento de ahalizar la “dinamica de la
reforma” es el de experiencia, en tanto concepto mediador entre el ser social --entendido
-como las interacciones materiales de la existencia historica-- y la conciencia social en
tanto conjunto de valores, conceptos a través de los cuales adquieren significado las
acciones humanas (Thompson, 1984) Experiencia que implica accién mas significacion
(Williams, 1980),7 que no e€s mero acontecer, sino que habla de un acontecer en el cual
los docentes son sujetos “activos”, en tanto “actian” de acuerdo a valores, saberes,
tradiciones; elementos a través de los cuales los docentes vivencian, sienten, interpretan,
procesan la vida social--sus cambios en tiempos de reforma-- y sus relaciones.

Me centro, en funcion de ello en recuperar no solo las practicas cotidianas, sino también
las representaciones, en tanto formas de conocimiento socialmente elaborado y
compartido que actiian en la formacion de la realidad (Jodelet, 1989) Representaciones
que no se establecen como mero reflejo de la realidad sino que intervienen como

procesos de interpretacion de la misma.

Incorporo asi mismo al analisis las consideraciones de Moscovi (1979), para quien estas

" *teorias™ -de"las ciencias- colecti¥as«Ias representaciones--son tanto otorgadoras=te

sentido como orientadoras de comportamiento en tantg resignifican y reacomodan los
elementos situacionales. En ese proceso de apropiacion del objeto, las representaciones
recogen diversos discursos, experiencias, conductas trastocando mas que refiriendo la
realidad. Interesada en el reconocimiento de las representaciones de los docentes sobre
lo educativo, no puedo prescindir de los procedimientos que este autor identifica en la

ocurrencia de una representacion.

Atiendo asi en la construccion de representaciones docentes a la emergencia de procesos
de objetivacion, a la vez que implican mecanismos de naturalizacion, construcciones
selectivas, esquematizaciones, reifican sentidos dispersos en objetos definidos y procesos
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de anclaje que implican la incorporacion de estos esquemas de pensamiento a la dinamica
de lo social (Moscovi, op.cit) En relacion con estas estrategias atiendo,
- fundamentalmente, a la categoria de representacion en tanto instancia que contribuye en

el proceso de formacion de las conductas y orientacion de las comunicaciones sociales.

Finalmente, refiriéndome a las representaciones y practicas de lds docentes como
construcciones producto del devenir historico, tanto a nivel social e institucional, como
de las biografias personales de los sujetos pretendo mas que evaluar el acatamiento o
desvio de la normativa educativa, indagar acerca de las relaciones que se establecen entre
la dimension de la politica discursiva de la denominada reforma y la dimensién de la vida

cotidiana, en este caso de la institucion escolar.
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2.2. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

§
Si el recorrido que se establece en el proceso de una investigacion, lejos de ser
construccion individual, se configura como fenémeno colectivo de interacciones,
influencias y discusiones, la cuestion metodologica de este trabajo cont6 con todo ello y

un plus de introspeccion mas evidente que en el resto de las etapas.

Ocurre que, en contraposicion de las recomendaciones que apelan a no estudiar en los
escenarios en los cuales uno tenga directa participacion personal o profesional (Taylor y
Bogdan, 1992), realizo el abordaje de esta investigacion en una escuela del Conurbano
bonaerense en la cual desarrollo a la vez mi actividad como docente en uno de los turnos.
Tal decision se justifica por mi interés particular en continuar la indagacion de la vida
cotidiana de esta institucion, cuyo registro inicié en 1994 en el marco de mi formacién
académica. Todas instancias que ahora identifico como partes integrantes del actual
proceso y que fueron forjando los elementos que nutrieron mi desenvolvimiento en el

campo bajo condiciones de investigacion bastante particulares.

Me refiero concretamente a la manera en que se plantea en este trabajo analitico la

relacion - especifica. entre investigador/comunidad investigada. Claramente podemos .. .

identificar que esta investigacion lejos esta de los abordajes antropologicos clasicos
llevados a cabo en comunidades “exéticas”, donde los antropdlogos se conectan con una
sociedad extrafia a la suya teniendo que reconocer costumbres y codigos bastantes
distantes a los de su sociedad. Més bien se acerca a los estudios realizados en la misma
sociedad de origen del investigador, donde éste y los sujetos comparten el mismo
contexto social--en sentido amplio-- e historico, sumandose aqui el intervenir en el

mismo ambito laboral.

Aun en ese marco, y dado mi trabajo docente, tampoco cabe encuadrar esta investigacion

en el movimiento de “‘maestros-investigadores” consistente en la practica etnografica
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llevada a cabo por los docentes mismos con la intencion de aplicar los conocimientos
adquiridos a su practica profesional (Woods, 1993). Mas alla que la presente
investigacion enriquezca mi formacion docente, la cuestion que se plantea es mi lugar en

la investigacion como tesista, a la vez que como docente de la escuela investigada.

Desde algunas posturas, se esta mas cerca de evitar este problema que reflexionar acerca
de él. Al respecto, este “poner en duda” la validez del analisis en los términos que aqui
presento tiene como marco una concepcion positivista del trabajo de campo que revela y
enfatiza la existente y necesaria distancia entre investigador y objeto de estudio. Su
referente es una nocion acerca de los sujetos y los fendomenos sociales como hechos
objetivos, externos al mundo de quien los investiga. La observacion participante, en esos
términos, es una técnica posibilitadora de la aprehension directa de los hechos sociales; la
participacion a su vez simplemente se presenta como facilitadora de la recoleccion de

datos (Holy, 1984) Co e : L e

Desde otra perspectiva, la fenomenologica, podemos reconocer asimismo numerosos
planteos que abundan en recomendaciones metodologicas acerca de como participar sin
desatender la recogida de datos, insistiendo en el trazado de una linea divisoria entre el
rol de investigador y el resto de los sujetos, y de la pronta retirada del escenario de los
informantes (Taylor y Bogdan, 1992) La participacion, aunque necesidad pragmatica

para la aprehension de los datos, se configura aqui a la vez como problema en tanto

““detenta” la “naturaleza pura” del fenémeno.

Desde estas consideraciones resulta poco factible pensar la  cuestion de “la
participacion” tal como se plantea en esta investigacion. Aun mds, si reparamos en los
riesgos que Taylor y Bodgan enuncian al respecto, tales como la probabilidad que se
analicen los fenémenos desde un solo punto de vista, el apego a sobrentendidos y la falta

de una perspectiva critica, todo parece indicar la imposibilidad misma de su realizacion.

Apropiandome por momentos, y sobre todo en el inicio de la investigacion, de “este
poner en duda” la validez de mi indagacion, el marco de las anteriores consideraciones se
me presentaba como un camino sin retorno. Por contrapartida, correr la discusion al
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marco interpretativista me permitié pensar el problema de la participacion bajo otros

términos. En principio, la concepcion de los fendmenos sociales como construcciones,
como productos de interpretaciones mas que como hechos dados, revela la importancia
del proceso de significacion puesto en juego. La tarea del investigador, definida por la
interpretacion --que se suma a la observacion directa de los datos--, coloca como
esencial la participacion. Justamente, la validez de la investigacion se define por el éxito
del investigador acerca de su capacidad de interactuar con los sujetos compartiendo la
misma experiencia social. Desde algunas posturas, como punto culmine se plantea la

inmersion total del investigador en la comunidad investigada.

Aunque coincidiendo con este caracter constructivo de los hechos sociales y la
importancia de la participacion como instancia fundamental para sus interpretaciones,

adopto a la vez una concepcién de participacion que lejos de entenderla como la

- bliSqueda ‘de”una coincidencia experiencial entre investigador'y' Sujétos, recuperala’ = v

reflexion sobre las implicancias de la interaccion misma (Holy, 1984). Es decir, mas que
asociar la participacion con la empatia considerada necesaria para capturar las
significaciones de las acciones, me interesa recuperar el caracter relacional de la

construccion del conocimiento.

Situandome en este postulado interpretativista referido a estudiar, no ya “el caso”, sino

“en el caso” — y donde tiene lugar la descripcion del investigador como interpretacion de

“otrds interpetaciones (Geertz, 1987)-- entiendo a la “réflexion local”, por 16 tanto, no "

como “‘el dato” a ser explicado sino como parte mismo del marco de interpretacion en el

que se insertan los conceptos analiticos (Strathern, 1987)

En ese marco, adopto una nocién de trabajo de campo que no soslaya el encuentro sino
mas bien se detiene en la relaciéon social entre investigador social y sujetos como la
proveedora misma de forma y contenido del dato interpretable (Batallan, Garcia, 1992).
En tal sentido, entiendo a mis interlocutores como sujetos que no sélo interpretan sus
acciones a través de un mundo significativo compartido, sino que en ese marco también

son capaces de disputar sentidos.
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" En esos térininos, la factibilidad de este trabajo es posible en el marco de una continua
reflexibilidad (Hammersley, 1983)!, que identifico fundamentalmente respecto de dos
cuestiones: Por un lado, mi relacion con los docentes, a partir de la cual la presentacion
de mi rol y el reconocimiento de los conocimientos mutuos fueron definiendo la
construccion del dato en la negociacion de las interpretaciones. Por el otro, con respecto
al analisis de mis acciones e interpretaciones. Y en tal sentido fue necesario el recorrido
.. por distintas etapas marcadas, en principio, por el reconocimiento de mis supuestos
basicos, el cuestionamiento y el distanciamiento de aquellas cuestiones que forman parte
de mi propia cotidianeidad, intentando de esa manera relocalizarlas fuera del campo de lo

obvio.

Las siguientes, forman parte de las técnicas metodologicas utilizadas en el marco de este

gjercicio reflexivo. Remito, en algunas de ellas, la referencia de céomo se fue

_configurando la relacion entre las condiciones del trabajo de Camipo, los’ datos ¥ s

interpretacion:

Como punto de partida, teniendo en cuenta que la presentacion del investigador influye,
entre otras cuestiones, en el caracter que adquiere la investigacion como relacién social
(Holy, 1984) y por ende en la construccion del dato (Batallan, Garcia, 1992) destaco que
mi rol quedd definido desde un principio (a través de la explicitacion a los docentes,

directivos y auxiliares de la escuela) como una estudiante de antropologia que realiza

. . estainvestigacién particular que le permitira cumplir el pasaje de estudiante a gradiada,

Tal definicion produjo la notoria solidaridad y colaboracion de los docentes de la escuela,
expresada durante todo el proceso de investigacion a través de la predisposicion de
conversar, ofrecer datos, “seguir” la investigacion. Considero que el riesgo de confiar en
- otra colega-docente “puntos de vista” y “datos”, en un ambito compartido se mitiga a
partir del reconocimiento de esta instancia como externa al “sistema”. Sabiendo que no

se trata de un trabajo para la direccion de la escuela, ni para el gabinete orientador y que

'Principio definido por la capacidad para reflexionar y examinar los propios pensamientos y acciones del
investigador como cuestiones significativas para el proceso mismo de conocimiento. (Hammersley,
1983)
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lejos esta de tener como origen la Secretaria de Inspeccion, pierde la carga evaluativay

de control caracteristicas de otras indagaciones oficiales.
2.2.1. Acerca de la participacion con observacion:

En esos términos, llevé a cabo observaciones de diversas situaciones institucionales tales
como entradas y salidas de clase, recreos, actos escolares y reuniones informales entre el
personal de la escuela. Al respecto, la incorporacion de las multiples observaciones que
tuvieron lugar ain en momentos de mi ejercicio laboral fue fructifera como complemento

del registro sistematico:-

“Estaba yo en la cocina junto con otras docentes, la maestra de 3° 4°y 6° el
profesor de educacion - fisica y dos porteras. Charldbamos sobre el festival
realizado para juntar fondos para la escuela |............... [ Se empiezan a escuchar

... tuidos de mesas que_se caen. La maestra de 4° presta atencion y se pregunta si ... ...
seran sus chicos.[............... ] En esos momentos entran abruptamente una
profesora de 3° ciclo, con un chico de 9° afio tomdndose la cabeza. Se le hace
lugar para que el chico se moje la herida en la pileta de la cocina. Entran
seguidamente, con gran impetu la maestra de tareas pasivas acompariada por la
nueva secretaria de la escuela. La primera empieza a contar lo ocurrido:

Mip: [No sabés como se agarraron! jCasi nos embocan a nosotras! (con la cara
enrojecida)
M]I: Pero ;Donde fue? ;Qué pasé?
Prof: Alla en el pasillo se agarraron, yo habia salido porque uno se sentia mal y
ahi se agarraron. :

1y e -nf{Mientras el chico se sienta en una silla los docentes y porteras van formando.una. . .
especie de circulo entre ellos)
Mtp: iEstan locos! ;Qué hacemos? Se van a agarrar. Llamemos a la policia.
Yo: Pero, por qué no llamar a los padres para que los retiren en vez de a la
policia. '
Mitp: (con voz exaltada) jPero ustedes no estaban! jSon chicos grandes! | No

vamos a poder controlarlos, esto es para la policia!

(Registro de campo, el 28/05/98)

Situaciones que me permitieron reconocer la puesta en juego de distintas voces, puntos
de vista, interpretaciones, representaciones, que forman parte de la “cocina”, de la

intimidad de la escuela y que procuré “capturar” en funcion del analisis.
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‘s plasmadarenlos registros escritos locales.-Por el otro me detuve eri el analisis éspecifico- v - -~

2.2.2. Acerca del analisis discursivo de documentos escritos:

A través del acceso directo a la documentacion archivada en la escuela, consulté los
cuadernos de comunicados e instructivos para los docentes, los registros escritos de las
jornadas de perfeccionamiento que datan de 1992 a 1998, actas de reuniones de
personal, los proyectos educativos desde 1990 a la fecha, las circulares de la Direccion
General de Cultura y Educacion y los cuadernillos y documentos del Ministerio de

Educacion de la Nacion correspondientes al periodo actual de reforma.

Al respecto de este material, por un lado recuperé la informacion alli contenida como
modo de reconstruir el contexto en que tiene lugar la reforma, reconocer en forma mas
sistematica la organizacion general de la institucion y la perspectiva de los docentes
del discurso oficial seleccionando como corpus, la revista. “Zona Educativa”
correspondientes a los afios 1997 y 1998 y los cuadernillos “La transformacion del

sistema educativo” (1986) emitidas ambas por el Ministerio de Cultura y Educacion.

Fundamentalmente, siguiendo la propuesta metodologica sugerida por Norman
Fairclough (1992), abordé los discursos textuales como forma de reconstruir el contexto

de interpretacion de la reforma. Trabajé teniendo en cuenta las tres dimensiones

- identificadas por el autor: el discurso a nivel textual (refieriéndome ‘a cuestiones como la

gramatica, yocabulario, cohesidn); a r}iyel comunicativo ( contemplando la produccién,
circulacion y consumo de los textos) y a nivel social (centrandome en las matrices
sociales en que se insertan los discursos). Atend asimismo a las funciones que
Fairclough, siguiendo a Halliday, advierte en la comunicacion lingiistica: relacional,

identitaria, ideacional y textual como instancias discursivas de constitucion de lo social®.

’El analisis de la funcion identitaria cobra relevancia aqui para ver las maneras en que las identidades
sociales de los distintos agentes (docente, alumno, comunidad educativa) se construyen en el discurso,
como se los representa y qué nuevos roles se les otorga. La funcidn relacional del lenguaje permite
identificar como se establecen las rclaciones sociales entre los distintos actores intervinientes en el
sistema educativo. La funcidn referencial de! lenguaje resulta pertinente para ver como desde el texto se
contribuye en la construccion de sistemas de creencias acerca de lo educativo, y a la instalacion de
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2.2.3. Acerca de las entrevistas

Seleccioné como técnica de campo, para reconstruir el marco de interpretacion de la
reforma en su dimension local, la entrevista abierta y en profundidad. Entre los
miembros de la escuela, entrevisté a la directora del establecimiento, a la preceptora de

3° ciclo, a cinco profesores de tercer ciclo y a 15 maestros de 1° y 2° ciclo.

Identifico esta instancia de entrevista como clave del caracter relacional del trabajo de
campo que mencionara anteriormente. Fundamentalmente, en el encuentro con los
docentes entrevistados se produjo el replanteo de la pertinencia de mi lugar, y asimismo

dio lugar a cuestiones relevantes para el proceso de construccion del conocimiento.

El reconocimiento diferencial de los entrevistados hacia mi dio lugar a diversas

C et sedtrategiasdiscursivas ‘de négociacion. Al respecto me interesa sefialdr ‘dos deé ellas’que =+ 5T

ilustran el caracter constructivo de la investigacion:

Primero, la creencia de un piso de supuestos compartidos (dada mi funcién docente) me
permitio trabajar aquello que en el marco de una profesion entra en el plano de “lo

natural”, de “lo dado™:

Yo: y qué te pasé aca con los chicos de tercero

M: De tercero tuve que bajar los contenidos, bajar bastante, digamos, ponér lo

minimo para tercero, porque es un grupo bastante especial, dlgamos Porque yo

tuve otro grupo de tercer aiio en la 32 y era bdrbaro.

En este _ejemplo, la docente, ‘a través del presupuesto® (Ducrot, 1984) de “bajar
contenidos™ presenta como lo establecido lo que constituye una forma particular de

seleccionar contenidos educativos.

conocimientos nuevos o resignificados. Finalmente la funcién textual se refiere a los modos de organizar
la informacién de los textos y sus mecanismos referenciales. (Fairclough, 1992).

3 Segun el autor, la presuposicion , como un tipo particular de efecto de sentido, consiste en presentar lo
que se dice como si fuera comun a los hablantes y que conduce casi irremediablemente a aceptarlo asi.

25




Ahora, si detectar tales cuestiones sirvié al analisis, y el esfuerzo por cuestionarlas me

permitié profundizar acerca de sus sentidos:

Yo: Y aca me decias bajar los contenidos ....;Como?
S: Es decir que ...bajar es como que pedirle lo minimo.
Yo: ;Sacar contenidos?

S: No,no, no es sacar contenidos, o si...por ejemplo, no sé...si ellos tienen no sé,
te pongo un ejemplo con numeros que se me ocurre ahora...ponele ellos ven hasta
el billon buen no sé vamos a ver mumeros hasta el 10.000, no se una cosa
asi...bajar un poco los contenidos. Pero no quiere decir que ellos en cuarto
puedan terminar de ver los numeros...Lo que pasa que acd no puedo...no se si se
va a poder cumplir a fin de afio... por eso te piden seleccion de contenidos antes
de empezar las clases. Todos los contenidos que pide la reforma, porque son
elevadisimos algunos...y algunos...y yo no le puedo pedir ese tipo de contenidos a
mi grupo porque no le da el nivel. No le da. Por mds que yo. ..yo se los puedo
> tirar pero si no-le entran-en la cabeza qué hago? R O

(Entrevista con la maestra de 3° afio, el 11/06/98)

Segundo, en el caso de entrevistar a docentes con un conocimiento personal mas
cercano, el problema se presentaba ante el reconocimiento de mis supuestos previos--
generalmente polémicos--hacia el sistema educativo. Aln asi, en el marco de aquellos
enunciados criticos por parte de estos docentes--y que podian entenderse compatibles a
los mios--las fracturas en el discurso ponen de manifiesto la presencia de continuos

disensos:

Yo: Si me tuvieras que resumir los planteos de la reforma ;Cudles son los puntos
queé se te ocurren?

M: Y de la reforma, que es un desastre. Otra estrategia contra nosotros. Vos viste
que en lugar de ir para adelante, vamos para atrds.

Yo: Sobre todo;A qué aspectos te referis? .

Es el obj-eto de coinplicidad que ligé entre si a los participantes en el acto de comunicacién
(Ducrot,1984)
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M: Y que se yo, nos exigen mds, hay que estudiar mas. Curso de acd y alla. jPara -

Qué? Si total, después venis al grado y a los chicos no les da la cabeza y volvés al
tema de dar menos. |

Yo: ;Te parece que el problema pasa por los chicos?Por ahi ...

M: Bueno, no todo pasa por ahi, pero la reforma en algunas escuela no va. La
comunidad tiene que apoyarte también.

(Ehtrevista con maestra de 7° afio, el 14/07/98)

Como ya sefialé anteriormente, el caracter social y reflexivo del trabajo de campo
permite la exposicion de distintas interpretaciones sobre los hechos sociales. La
negociacion y disputa de sentido, que tiene lugar en las argumentaciones* (Carranza,
1997) planteadas en la situacion de entrevista van conformando contribuciones

fructiferas para el proceso constructivo de conocimiento.

- Siguiendo este punteo, destaco como fundamentales las conversaciones posteriores a

realizacion de las entrevistas--es decir una vez culminada la situacion de entrevista-- y las
establecidas con quienes se interesaban por este proceso de investigacion. Cuestiones
estas ultimas que podian tener lugar en momentos de mi funcion docente, en los que no

pretendia registrar en un comienzo como tesista.

Unas vez “capturadas” para la investigacion, identifico asi estas instancias, las

conversaciones y discusiones de “pasillo”, las ocurridas en la cocina/sala de maestros, o -

en los encuentros circunstanciales durante el cuidado de recreos y en momentos de “hora
libre”--posibles de ser registradas dada mi prolongada estadia en la escuela--como
enriquecedoras fundamentales del trabajo de campo. Las mismas fueron un aporte
importante para completar o confrontar los datos obtenidos por medio de las técnicas
mas sistematicas, contribuyendo agudamente a este proceso de reconstruccion de la vida

cotidiana en momentos de “reforma”.

* La argumentacién, como un tipo dialégico, implica siempre debatir respondiendo a la posicién opuesta
¢ incorporando al discurso propio los argumentos contrarios. Segun la autora. el sujeto que argumenta,
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Fi_naimente, por todo lo anteriormente relatado, considero que mi situacion de
investigadora- integrante no cancelo la posibilidad de réalizacién de esta investigacion.
Mas bien; esta indagacion abordada en un contexto local dio lugar a un sugestivo
proceso de construccion de conocimiento --a partir del cual multiples saberes
compartidos--, que puso en relevancia la especificidad de un abordaje propiamente
antropoldgico. Da cuenta de ello el caracter analitico y reflexivo de las técnicas que he
utilizado para organizar--en el sentido de interpretar-- el conocimiento de-cémo los
sujetos organizan su experiencia € interpretaciones, en este caso respecto a sus pré.cticas
en tiempos de reforma. Cuestion ésta que mas alla de configurarse como esfuerzo
individual se permeé de las condiciones sociales que atraviesan todo proceso de

conocimiento.

selecciona y dispone estos elementos de apoyo con el propdsito de convencer al interlocutor (Carranza

(). 1997)
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3. CONTEXTO DE LA REFORMA Y SUS PRINCIPALES LINEAMIENTOS

3.1. Neoliberalismo, reforma del estado y ajuste estructural

Como lo he anticipado, la reforma educativa que se formaliza con la sancién de la Ley

Federal de Educacion, se inserta en un proceso mas amplio de reforma del Estado, que a
nivel local, se consolida a comienzos de la década de los 90 en un periodo hegemonizado

por el modelo de neoliberalismo conservador.

Dicho proceso tiene lugar, a la vez, en el marco de una serie de cambios que a nivel

social, econdmico y politico implican un nuevo ordenamiento no soélo del contexto

»wi+ ¢ pacional sino mundial. La impleméntacion de uii nuevo modelo de acuifitilacion y de ima =~

légica de 1nico me'rcad.o tanto -en la produccion como en el consumo, trastoca
diferencialmente a las distintas regiones, creando nuevos imperativos y restricciones.
Entre sus efectos sobresale la creciente dualizacion entre paises ricos y paises pobres, la
reestructuracion de la relacion capital/trabajo y una nueva relacion entre Estado y

Sociedad civil (Grassi, Hintze, Neufeld, 1994).

Puntualmente,. este proceso de reforma y reconstruccion del Estado se retrotrae a los

" afios 70 y principios ‘del 80 ciliando” a’ nivel ‘mundial tiene Tigar una nieva crisis de

acumulacion capitalista que es entendida como crisis del estado de bienestar cuyo rol
productor y redistribuidor de recursos caracterizd a los paises occidentales tras la
posguerra. Asi vista la crisis, el discurso neoconservador tuvo rapido consenso y
legitimacion para nuevas soluciones: la desregulacion econémica y reduccion del gasto

fiscal, sobre todo el destinado al area social (Paviglianitti, 1993)

Como efecto, tiene lugar un sobredimensionamiento de lo econémico que se expresa a

través de medidas basadas en la racionalidad técnica en detrimento del bien comun y

subordinando la dimension politica a la funcionalidad de lo que comienza a establecerse

29



“como un nuevo modelo de acumulacion. Las economias nacionales deben adaptarse a las
nuevas condiciones de la economia mundial a través del ajuste estructural: desregulacion
de los mercados, la politica de privatizaciones y capitalizacion de la deuda externa se
constituyen las expresiones de este ajuste para los paises latinoamericanos (Grassi,

Hintze, Neufeld, op.cit).

Asi, entradas en los noventa, y en momentos de planteos de “modernizacion”, las
economias de América Latina se encuentran con las mas alta inflacion en el mundo,
acrecentamiento de su deuda externa, y una marcada distribucion desigual del ingreso
(Bustelo, 1992). Al sector de los pobres estructﬁrales, se suman los “nuevos pobres”,
conformado por quienes pertenecientes a la clase media tras las nuevas medidas, sobre

todo en el orden laboral’, han sido afectados por el empobrecimiento (Minujin, 1992)

~nsiancossn Bl este marco- tiene-lugar-en nuestro pais-larevision del -papel"dél* estado® ciiyos-efectos = < wwmmrrrid
principales abarcan fundamentalmente tres dimensiones: la privatizacion del sector
empresarial estatal, la descentralizacion de las funciones sociales del estado y la
politizacion de la administracion nacional’ (Orlansky, 1996) Aunque mas tardia que en
otros paises de América Latina, este proceso de reforma del estado actu6 en nuestro pais
ya en sus primeras etapas con gran dinamismo (sobre todo en lo que respecta el proceso
de privatizaciones). Contribuyeron en ello un conjunto de condiciones, entre las que cabe
mencionar las recomendaciones de los organismos internacionales (FMI, Banco
e s i -o=Mundial); 1a- presion de los grandes  grupos de -poder y la legitimacion‘ideologica de una - "~ -~ =7 >

“opiniéon publica”, que apropiandose de determinados enunciados neoconservadores,

*En 1991 tiene lugar la Ley de empleo como primera iniciativa de la flexibilizacién laboral, que se
consolida en 1995 la Ley 24.465 y 24.467 que plantean nuevos tipos de contrato (eliminacién de
indemnizaciones, moviliadad al interior de la empresa, etc)

®Reforma que toma caricter formal en 1989 durante el mandato del presidente Carlos Menem, en el
marco de la promulgacion de la ley n° 23.969 de Reforma del Estado y la ley n® 23.697 de Emergencia
economica (Orlansky, 1994).

"De esta manera. segun identifica la autora, el Estado Nacional, mientras se ha desembarazado de las
funciones econdémicas y sociales, ha sobredimensionado la reproduccion de las estructuras organicas del
partido oficial a través de la creacion de secretarias y programas, que lejos estin del pretendido
achicamiento del estado (Orlansky, 1996)
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instalan en lo “estatal” los males de la burocratizacion, corrupcion y por ende gasto -

injustificado (Cortes Marshall, 1999)

En estos términos, como lo indican las autoras, tiene lugar la formacién de una nueva
politica social, en la cual se inserta la reforma educativa, y que comienza a instalarse al
compas de los cambios economicos. Conjugan en su emergencia, principalmante, las
. recomendaciones de los organismos financieros internacionales®, como asi también el
consenso que se crea entre la opiniéon publica --y hasta académica-- del deterioro del

sistema educativo’.
3.2. La sancion de la Ley Federal de Educacion

La Ley Federal de Educacién, promulgada en abril de 1993 bajo el n° 24.195 y

«:caracterizada fundamentalmente porla ambigiiedad-de muchos de sus textos; sobresale == = it

en correlacion con las condiciones enunciadas-- por la orientacidn neoconservadora que

le imprime (aiin mas) a la politica educativa del pais (Paviglianitti, 1993)

Siguiendo el analisis de esta autora, entre los nuevos lineamientos sobresale el caracter
subsidiario que se le otorga al Estado: por un lado debe favorecer el desarrollo del sector
privado a través de medidas pedagogicas, organizativas y financieras, y por el otro
garantizar la gratuidad de la ensefianza publica (recién tras las reacciones publicas) solo

'~de~la~-educaci<’mbés’icam-" R T A e S O S

Por otro lado, temas centrales de la politica educativa que hacen a lo pedagoégico e

institucional quedan fuera de la determinacion explicita de la ley y librados a las

®El Banco Mundial ya desde los ochenta instan a los estados a mejorar la productividad del sistema y
garantizar el acceso y retencién de la poblacién proveniente de sectores de bajos recursos (Coraggio,
1997)

Burocratizacion, inadecuacién de programas, disociacién con las necesidades sociales constituyen
enunciados generalizados acerca de la situacidon de las escuelas, sobre todo tras el saldo dejado por el
gobierno militar (Cortés y Marshall, 1999)

'®En cuanto a la educacién superior, la zimbigﬁedad de los textos no permiten hablar de dicha
garantizacién estatal.
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interpretaciones arbitrarias al momento de su implementacion (Payiglianitti, op.cit). Sélo
se estructura basicamente los lineamientos generales que las distintas jurisdicciones
deberan acordar en el Consejo General de Cultura y Educacién'!, fundamentalmente en
lo que respecta a cuatro cuestiones; la estructura del Sistema Educativo Nacional, la
Gradualidad de la implementacién, la Formacion y Capacitacion Docente y la

Transformacion Curricular.

En cuanto a la estructura del sistema'?, establece una nueva division conformada por la
Educacion Inicial, constituida por el jardin de infantes y maternal; una Educacion General
Basica, con una duracion de 9 afios a partir de los 6 de edad, la Educacion Polimodal, de
3 afios de duracion como mimimo y el nivel Superior, dividida en profesional y

académica.

isi e BLGonsejor Federal dé Educacion’plantea la gradualidad en la implementacion de-dichos
niveles, postulando reducir al minimo posible la coexistencia de ambos sistemas. Se deja’ -

en manos de cada jurisdiccion el establecimiento de su propia estrategia de
implementacion de acuerdo con las posibilidades que se contaran con respecto a la

capacitacion docente y cantidad de establecimientos a ser incluidos.

En la base de estos lineamientos generales se ratifica este nuevo rol del Ministerio de

Cultura y Educacion no ya como administrador de los establecimientos sino como

i garante del-cumplimento de los principios y objetivos establecidos enla ley; teniendo =

en cuenta criterios de wunidad nacional, democratizacion, descentralizacion y
federalizacion, participacion, equidad, intersectorialidad, articulacion, transformacion
e innova;io’n (art.51, LFE). Acorde con el proceso de reformas del Estado y de
disminucion del gasto publico, la Ley Federal normatiza una tendencia que se retrotrae a

mas de tres décadas en nuestro pais acerca de la descentralizacion del sistema educativo.

""En su articulo 54, la Ley Federal define a este Consejo como el 4mbito de coordinacién y concertacién
del Sistema Nacional de Educacién cuya misién es unificar criterios en todas las jurisdicciones, cooperar
en la consolidacion de l1a identidad nacional y en garantizar para todos los habitantes del pais el derecho
de enseilar y aprender en forma igualitaria y equitativa. (Ley Federal de Educacién N° 24,195, 1993)

32



Esta tendencia de descentralizacion tiene como historia un proceso que se inicia en la
década del 60, a través fundamentalmente de dos procesos: por un lado el estado
nacional se desprende de la cobertura de las demandas educativas de las que comienzan a
hacerse cargo las' provincias y particulares y por el otro a través de la transferencia
directa de la gestion de los servicios a las provincias® (intentando superar la
ingobemabilidad que a comienzos de los noventa se atribuia al sistema educativo ante las
dificultades del estado por configurarlo) (Braslavsky, 1995)."* En esta titima etapa de
descentralizacion, en la cual la administracion y financiaciéon de los establecimientos
educativos quedan a cargo de las jurisdicciones provinciales se despiazan los escenarios
mismos en que se desarrollan los conflictos y de los actores intervinientes (Tiramonti,

1997).%

- A-la vez'y como- parte mismo-de este proceso de descentralizacion tiene lugar el

reposicionamiento del ministerio como administrador y sostenedor de proyectos de
compensaci()n'(Plan Social, Plan de Nueva Escuela), planes de Evaluacion educativa y
mejoramiento de la calidad, planteandose lo que algunos autores denominan como
fendmeno de reéentralizaciéan, que junto con la descentralizacion completan el
organigrama de responsabilidades del sistema (Dussel, Thisted, 1995, Tiramonti, 1999).
Al respecto el Ministerio de la Nacion ejerce una fuerte influencia en la definicion de las

politicas educativas, por cuanto la distribucion de recursos que dispone el centro a las

L RCE Soat E

'?E] sistema comprende otros regimenes especiales cuyo fin es atender aquellas necesidades que no
quedaran satisfechas por la estructura basica.

Mientras que en 1978 tiene lugar la transferencia de las escuelas primarias del nivel nacional a las
Jurisdicciones, en 1992 y en el marco de la sancién de la Ley de Transferencias 24.049/91 sucede la
transferencia de las escuelas del nivel medio y terciarias.

1A fines de los 80 tomaron mayor fuerza los conflictos entre el ministerio y los gremios docentes
(teniendo lugar huelgas masivas, como la realizada durante tres meses en 1988)

. '3Como describe 1a autora, a partir del periodo de descentralizacion tiene lugar una dispersion del

conflicto docente que recién en 1997 es revertido tras 1a instalaciéon de la Carpa Docente frente al
Congreso por parte de la CETERA (Tiramonti, 1997)

'*En este proceso de recentralizacén confluyen la debilidad politica y técnica de las administraciones

provinciales, la concentracion de recurso por parte del ministerio nacional, y las nuevas cstrategias de
intervencién del Estado nacional (Tiramonti, 1999)
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jurisdicciones tiene como contrapartida el cumplimiento de sus propuestas. En este
proceso de provincializaciéon del sistema, comienza una disputa entre las distintas
jurisdicciones para posicionarse mejor frente el desafio de la responsabilidad del

financiamiento.
3.3. La politica educativa en la provincia de Buenos Aires

Tras el proceso de transferencia de las escuelas de la Nacion a las provincias --que
implicé la emergencia de conflictos por la disponibilidad de recursos-- llevado a cabo en
1992 durante el mandato del actual gobernador Eduardo Duhalde (1991-1995, reelecto
hasta 1999) se produce en la jurisdiccion un giro significativo de la politica educativa

provincial.

" -Anticipandose a la sancion de la-Ley Federal de Educacion; la ‘Direccion’ General de - -

Escuelas y Cultura, da a conocer en 1992 los “Lineamientos de la Politica Educativa de
la provincia”. Bajo el encabezamiento “Educacion para todos en la provincia de Buenos
Aires” se presenta a través de una circular especifica el nuevo perfil de la educacion
provincial. Como punto de partida se insiste en la enunciacion de la crisis que presenta
para esos momentos la educacion bonaerense'’. Se mencionan las criticas y
circunstancias del sistema educativo introduciendo ya las nociones que se fijaran con la

reforma actual: “gestion”, “calidad”, “equidad” y “cultura del trabajo”, van

" constituyéndose como los ejes de la nueva politica educativa.

En funcion de los mismos, se enuncian las medidas directas que se plantean con el
objetivo de cambiar las condiciones de la estructura del sistema (y que vistas hoy

constituyen el terreno para las medidas que luego se establecen con la Ley Federal'®.

"Segin se declara a partir del diagnéstico de situacion, como explicacién de la crisis se plantea los
problemas econémicos - politicos de las dos hltimas décadas- marcadas por la dictadura militar y el
gobierno democratico del partido opositor y problemas del orden de lo técnico - pedagdgico propios del
sistema educativo.

'8Entre ellas se mencionan: Titularizacién masiva- que permite la continuidad del desarrollo de los
cambios a instalar, la apertura de los C.I.Es- en funcién de la capacitacion que se requerira, erradicacion
de las escuclas de tres turnos, evaluacion del servicio, perfeccionamiento docente a través de convenios
con universidades, reforzamiento de los sistemas de documentacion y publicaciones de la Direccion,
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Este planteo anticipado que hace el poder ejecutivo provincial tiene como marco--
ademas de las intenciones de presentar su candidatura presidencial-- la asignacion

especial de fondos que recibe la provincia tras la creacion del Fondo de Reparacion

" historica del Conurbano Bonaerense'® provocando cambios en el monto y gestion de

R I

recursos.zo

En tal sentido, el Poder Ejecutivo, al momento de concretar la derivacién de recursos
para la reparacion y construccion de aulas y escuelas, a diferencia de la via tradicional,
entrega la asignacion de dinero directamente a las instituciones locales, reduciendo el
papel de los Consejos Escolares como simples mediadores entre ambas instancias. Como
efecto se produce asi, junto con la descentralizacion--que a nivel provincial se traduce en
apelar a una mayor autonomia de las instituciones en la gestion de sus recursos y

proyectos educativos-- la recentralizacion en lo que respecta a la asignacion de recursos,

- -trayendo apaféjada una diferenciacion entre las-instituciones que deriva de su capacida®

de negociacion con el “centro” — y donde las propias cooperadoras de las instituciones
asumen mayores responsabilidades para la obtencion de recursos que hacen al

funcionamiento diario-- (Dussel, Thisted, 1995)

Finalmente estos cambios en los lineamientos educativos de la provincia se normatizan
con la sancion de la Ley de Educacion Provincial 11.612/95 que tiene como proposito
ajustar el sistema provincial a los lineamientos estipulados por la Ley Federal de
Educacioti~F4* Direccion General de Culﬂ;’fa y Escuelas, administrando-directafienite el

Fondo Provincial de Educacion®, establece como base organizativa del sistema

desarrollo de programas flexibles orientados a satisfacer las demandas de trabajo, implementacién del
Plan Integral de Reforma Administrativa,

Creado en 1992, se legaliza a través de la sancién de la ley nacional 24.073/92 y provincial n°
11.247/92, 1la derivacién del 10% de la recaudacién de 1mpuestos a la ganancia al financiamiento de los
Programas Sociales del Conurbano bonaerense

A esta fuente de recursos se agrega la quev proviene del Consejo provincial del Menor y la Familia,
encargada por ejemplo del sostenimiento de loa comedores escolares y la reparticion de material
didactico, guardapolvos y zapatillas.

?'Fondo que creado por la Ley se compone por los ingresos netos de los juegos de azar, donaciones y
recursos eventuales.
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provincial la descentralizacion regional” y estructura el sistema adoptando la division
normatizada por la Ley Federal, esto es Educacion Inicial, General Basica, Polimodal y
Superior. Al respecto, a partir de 1996 se plantea la implementacion de la reforma en
forma gradual. Primero, y ese mismo afio para los 1°, 4° y 7° afios » de la E.G.B , luego
para 2° y 5° afio en 1997. Ese mismo afio se incorpora a la Educacion General Basico el
octavo, y en 1998 el noveno afio. En consideracion de tales cambios, el poder ejecutivo
provincial promociona, a través.de diversos medics de comunicacion, la efectividad de la
reforrha en la jurisdiccion, auto-proclamandose como “puntera” de la transformacion

educativa nacional.

P A N I S LTa,N . . T R LN WS S S
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2Se divide a'la provincia en-16 regiones, agrupando al interior de cada region un conjunto de distritos
de acuerdo a rasgos compartidos (art.46, Ley Provincial de Educacién n° 11.612/95). Careciendo de
autoridad centralizada, las regiones actuan como organismos coordinadores entre la Direccién General y
los supervisores de cada rama y tienen a su cargo la supervisién de las iniciativas que ejecuta la gestion
central.

SSe introduce para 4° y 7° afio inglés como materia obligatoria)
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PARTE I

1. EL DISCURSO OFICIAL DE LA REFORMA EDUCATIVA: Textos oficiales

y retérica del cambio

El proceso de reforma educativa, que se formaliza sobre todo a partir de la sancion de la
Ley Federal de Educacion, se presenta, como ya he sefialado, como una de las facetas de
cambio politico- cultural en el actual contexto de neoliberalismo conservador. Ahora
bien, ningun proceso de construccion de hegemonia politica puede prescindir de una
transformacion de los discursos a través de los cuales “la realidad” adquiere sentido

(Tadeu da Silva, 1997). Las palabras y sus significados, siguiendo a este mismo autor, se

1+ gonstituyen-como parte central de"“c':ualquier, proyecto de reforma al ,permi-,iir. o-impedir

TR s
¥ WA

que ciertas cuestiones sean pensadas.

Acorde con las innovaciones tecnologicas y de las comunicaciones actuales, la reforma
educativa en su etapa de presentacion se difundié mediante multiples instancias: apareciod
en propagandas televisivas y radiales, en las paginas de los mas importantes matutinos,
en carteles callejeros, navegando por internet y hasta fue distribuida en las autopistas que

unen la capital con los centros veraniegos, a través de cassettes con la grabacion de las

=nuevas medidas a cargo de personalidades reconocidas del mundo del espectaculo. .

La reforma queda inscripta, ademas, a través de una serie de textos escritos dirigidos a
los propios protagonistas de la educacion: las escuelas publicas y privadas comenzaron a
recibir distintos tipos de publicaciones oficiales. Dentro de este conjunto de materiales de
lectura se encuentra la serie de cuadernillos “La transformacion del sistema educativo”,
“Cuadernillos para la transformacion”, “Ley Federal de Educacion: la Escuela en
Transformacion”, la revista mensual “Zona Educativa”, todas emitidas por el Ministerio

de Cultura y Educacion de la Nacion entre 1996 y 1998, y particularmente en la
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provincia de Buenos Aires los “Modulos de perfeccionamiento” -y los “Documentos

curriculares”.

Entendidas estas multiples instancias como los espacios donde es posible reconocer el
contenido oficial de la “reforma” el analisis de su informacion constituye un abordaje
sugerente. Sin embargo, sin descuidar esta dimension, lo que me propongo aqui es
avanzar mas alla del analisis del contenido referencial del discurso oficial, preguntandome
mas bien acerca de su productividad; es decir de su capacidad tanto de recibir, como
producir determinados efectos sociales de sentido, especificamente acerca de los objetos

de conocimiento, de subjetividades y relaciones sociales (Fairclough, op.cit).

El objetivo en este apartado es analizar los postulados que el Ministerio propone para la
transformacion del sistema de ensefianza nacional. Me centro sobre todo en el proceso
de construccion del marco interpretativo (Gollucsio. et-al, 1996)-a partir- del -cual se’

»2 Me interesa, desde este

intenta fijar la manera en que debe entenderse la “reforma
punto de partida, analizar luego qué sentidos se construye acerca de lo educativo, de qué
forma son posicionados los agentes educativos, qué representaciones se construyen en
cuanto a sus necesidades, funciones y relaciones, cuestion que implica finalmente ver qué

modelo institucional se perfila.

Entre los distintos géneros discursivos a través de los cuales circula la informacién del

‘Ministerio seleccioné como corpus para el analisis la serie de cuadémillos titulados: “La -

transformacion del sistema educativo” emitida por el ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacién en 1996 para todas las escuélas25 . Si _biéh reconozco que este corpus no
agota la totalidad de los elementos a través de los cuales el Ministerio discurre sobre la
reforma, considero, luego de la observacion de los textos oficiales, que es altamente

representativo de los mismos. Estos cuadernillos tienen como objetivo, segun se expresa

24 Retomo las consideraciones de la autora, entendiendo al marco interpretativo como el conjunto de
discursos que evaluan lo que sc¢ presenta como el “deber ser” actuando presuposiciconal y
creacionalmente y por el otro lado orientan la interpretacién y fijacion de acentos (Gollucsio, et al, 1996)
* Notese que la mayoria de la seleccion de los ejemplos que siguen en el anlisis corresponden al
cuadernillo 1 de la serie titulada “ El sentido de la transformacién”. (ver anexo).
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desde el Ministerio, compartir con docentes, directivos y supervisores los fundamentos

de la nueva propuesta.
1.1. Una campaiia publicitaria:

El discurso oficial, lejos de ser monolitico se conforma a partir de un complejo proceso
donde intervienen distintas voces e ideas: Esto no descarta de todas maneras que en su
fijacion textual, los postulados del Ministerio se presenten bajo una forma determinada
en relacion con el planteo general que orienta la politica a implementar. De esa manera,
.aunque la pérdida de diversidad es total, los cuadernillos exponen una seleccion
conformada por aquellos postulados que contribuyen en la fijacion de determinados

acentos en detrimento de otros.

- Es ‘en funcion de este proceso de fijacion de acentos que la postura oficial activa la

puesta en juego de un “espacio compartido” de entendimiento, un “piso comun” desde
el cual pretende orientar la recepcion de la propuesta. Para ello, el Ministerio activa un
conjunto de estrategias discursivas, dando a conocer sus postulados, no solo a través de
la seleccion de temas y contenidos, sino también mediante la forma misma en que los

presenta.

En tal sentido, estamos frente a una nueva forma de produccion, distribucion y consumo

de la informacion oficial. Anteriormente, €l Ministerio de Educacién sé comunicaba

exclusivamente por medio de circulares distribuidas a las escuelas via canales formales y
especificos como los conse'jos’ escolares. Dichas ciréularéé se caracterizaban por
presentar un formato determinado, cuyos rasgos principales eran los propios del género
administrativo: el uso de un encabezamiento identificatorio, el sellado del ministerio y el

empleo de un lenguaje formal propio de cualquier comunicado oficial.

Actualmente se evidencia como nuevas modalidades de comunicacion van reemplazando
y superponiéndose a las tradicionales: entre ellas se encuentran los cuadernillos aqui
seleccionados, como asi también la revista mensual del Ministerio y los folletos
informativos. Todas estas publicaciones caracterizadas, entre otras cosas, por una
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diagramacion producida cuidadosamente, un nuevo uso de la tipografia y el empleo de

un registro de lenguaje oral, hablan de la tendencia actual de un cambio discursivo

Entre los nuevos rasgos del discurso oficial sobresale como a través de la utilizacion de
fotos, recuadros, frases sueltas, “apuntes de cuadernos”, tiene lugar la yuxtaposicion de
distintos ordenes y géneros discursivos vinculando al discurso educativo con
presentaciones tipicamente empresariales, tales como publicaciones informativas o
folletines publicitarios”. Identifico este proceso de superposicion de géneros, de
(des)articulacion y (re)articulacion entre los Ordenes del discurso elementos
fundamentales en el curso de la lucha hegemonica por la fijacion de determinados
acentos y que contribuyen en este caso en la construccion de este nuevo “marco de
interpretaciéon” desde donde “entender” la nueva propuesta educativa. Marco de
interpretacion que entiendo como marketinizado en cuanto se predispone a promocionar
“la-reforma” bajo formas cercanas-a las publicitarias y mercatilizado en tanto preténde
colocar la cuestion educativa bajo el modelo de ciertos patrones productivistas y

. 7
empresariales®’.

Desde este marco marketinizado se va dando las pistas, no s..(’)lo para entender sino a la
vez legitimar los nuevos postulados haciendo uso de un conjunto de estrategias
discursivas. Como primer rasgo sobresale la persistente presentacion de la propuesta
educativa como “novedosa”-- y que por ello parece requerir de estas “formas
novedosas” de transmision. Tal exteriorizacion se configura a partir de la eleccion misma -
de los titulos, cuestion a tener en cuenta ya que a partir de los mismos podemos rastrear
la tematica y modalidad que se propone priorizar. En nuestro ejemplo particular, es claro
como el titulo de una de las notas: “Un proyecto educativo posible” instala ya asi la
transformacién como topico principal. Aun mas, ya a través del modo en que se presenta
este topico, ademas de novedosa, la reforma se configura como “efectiva”. el uso de

€L

determinadas palabras como “proyecto”, “posible” “propuesta alternativa” crea la

*Ejemplo de ello son los cuadernillos de “Las normas ISSO de la serie 9000: contenido, interpretacién y
su implementacion en la empresa”, como asi también las publicaciones que particularmente cada
empresa confecciona para el mejoramiento del sistema productivo (ver anexo).
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- presuposicion de una historia anterior de supuestos fracasos, a la cual se contrapone la

pretension de efectividad de la reforma actual por medio de un cambio que, aunque

ambicioso, se considera factible.

En este proceso de legitimacion mucho tiene que ver la forma misma como se secuencian
los enunciados referidos, en este caso, acerca de los cambios de la reforma. Al respecto,
se comienza caracterizando el contexto social en la actualidad, valorando positivamente
tanto el tipo de economia competente de hoy, como la mayor participacion e igualdad en
el plano politico, a través de un determinado orden: primero se destacan los “beneficios”
y los “logros”, luego se introducen algunas “amenazas” a esos logros. En el espacio
dejado por ambos parece ubicarse una transformacion educativa que se legitima ahora
como “necesaria” para reforzar “los logros” y alejar “las amenazas”. Como efecto: se

sobredimensiona la necesidad de la Ley presentandola como el marco regulatorio capaz

* de lograr la transformacion educativa acorde a los'cambios actuales.- -~~~ - 7 -

La legitimacion de la efectividad del cambio se establece a través de la particularidad
misma en que se plantea la relacion entre el Ministerio, en tanto agente propiciador del
cambio, y los docentes receptores de los postulados oficiales. Me refiero concretamente

con ello a la construccion del enunciador, el destinatario y la relacion entre ambos.

Al respecto, el Ministerio de Cultura y Educacion se presenta como el productor de esta

“+ -'serie’ de cuadernillos. Su posicidn, en tanto enunciador, se fija a través dé determinadas

estrategias, dirigidas hacia los docentes en tanto destinatarios. Es recurrente notar, en tal

sentido, el uso de inferrogaciones™:

“:Es suficiente la Ley para garantizar la transformacion que docentes,

alumnos, y comunidad reclaman?”(Cuad 1, pag.17)

21 Al compés con esta mercantilizacion del discurso educativo oficial tiene lugar, estos ltimos afios, un
creciente interés de parte de los empresarios por el rumbo de las politicas educativas (Tedesco, 1993)

Este apartado sigue el plantco que al respecto de la construccién del enunciador establece Emile
Benveniste (1977)
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A partir de las cuales el enunciador parece buscar una respuesta aprobatoria por parte del- -~ -~~~ - -

destinatario.

Las intimaciones, es decir las Ordenes, los llamados, que van estableciendo una relacion

inmediata del enunciador con el otro:

“El docente, hoy se enfrenta al desafio de ser capaz de asumir un nuevo rol que . .

requiere...” (cuadernillo, pag.26)*

y finalmente, el Ministerio- enunciador intenta influir sobre los docentes-destinatarios a
través del uso recurrente de aserciones, es decir enunciados caracterizados por expresar

certidumbre, en este caso sobre la reforma:
e “Resulta necesario encarar und transformacion global’™ (pag. 17) =& shes o wiie”

Con ello vemos que al no aclararse el agente, es decir el “para quién” es necesario el
cambio, se produce como efecto la naturalizacion de la necesidad de la reforma y de su

consenso.

Al respecto de este tema del consenso, cobra relevé.ncia la incorporacion en el texto otras
voces ademas de la del Ministerio. Los textos son principalmente intertextuales, es decir,
~"gstan” coristituidos “por enuniciados “de oths,‘ por textos ‘precedentes ':‘a‘“l’b”s"":”c";ﬁé‘ ‘esta’
respondiendo y por aquellos a los que se esta anticipando' (Bahktin, 1993; Fairclough,
op.cit). Centrandome, entonqés, en el analisis de este texto en particular como un eslabon
de la cadena discursiva, observo que la postura oficial se va configurando también a
partir de la incorporacion de las citas de especialistas de la educacion (tratandose en la
mayoria de las veces de intelectuales criticos), reconocidos por su alto grado de

autoridad en materia educativa;

% A partir de lo cual, como muestra este ejemplo, al no identificarse el “quién” plantea el desafio parece
que es la “realidad misma” y no el Ministerio la que requiere la redefinicion del rol de los docentes.

- Constituye ¢ésta una estrategia recurrente cn la que el poder de 1a voz oficial queda mitigado y ¢l cambio-
-0 su necesidad-- aparece como “dado”.
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. “Los modos de gestion resultan de la articulacion de una propuesta del directivo
(tomado en sentido amplic) y del ajuste;-mas o menos logrado, con el resto de los
miembros de la institucion. En otros términos, resultan de la logica de los actores
institucionales y las caracteristicas particulares del establecimiento.

Graciela Frigerio; ”Cara o ceca”, Ed.. Troquel, 1993.
La incorporacion de estas ultimas voces en estilo dire&o (Voloshinov, 1929) tiene en
estos cuadernillos un sentido especifico: se trae al contexto de la nota un extracto del
discurso de algin especialista de la educacion o se récurre a personalidades de alguna
organizacion reconocida casi siempre para completar y avalar lo que se esta afirmando en
el texto. Senﬁdo que, por otra parte, habla una estrategia caracteristica de todo grupo

hegemoénico y que consiste en la apropiacion de otros discursos haciendo un uso de los

“mismos para-su propie-fin-el-de-erear consenso. El discurso-oficiat-educativo -actha aqui=' "

buscando la defensa e implementacion de sus intereses no solo a través de la imposicion
sino logrando el consentimiento de las medidas adoptadas a través del reconocimiento y

uso de postulados que en su contexto de origen quizés surgieron como alternativas.

La intertextualidad, por otra parte, se hace manifiesta también con la incorporacion
actualmente creciente de la prensa escrita. Es recurrente la introduccion de extractos de

noticias del periddico ya sea para ilustrar el contexto que enmarca la reforma, como

" medio “pard- justificar-su—nex¥¥¥ad 0 para ampliar u offecer informacion sobre’ los™

cambios:

“El controvertido papel de la tecnologia

Es probable que el siglo XXI depare profesiones insospechadas para los que atn
estdn en el jardin de infantes. Arquitectos solares, ingenieros edlicos y auditores
de gestion ambiental, serdn figuras codiciadas en un mercado cada vez mds
informatizado y preocupado -en teoria- por mejorar las condiciones de vida del
planeta.

Clarin, 7 de diciembre de 1994
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e o - (cuadernillo 1, pag 11)

El texto oficial queda asi matizado con otros textos provenientes de otro género
discursivo, en este caso la prensa, cuya relevancia es el alto grado de legitimidad que la

misma tiene para la ciudadania.

El discurso ajeno en general tiene en estos cuadernillos un sentido preciso: se hace uso
del discurso citado explicito para avalar el sentido mas amplio del discurso oficial, que es

el de enfrentarse al discurso educativo anterior y proponer los nuevos lineamientos.

Reconocido este nuevo marco de presentacion, la reforma se corporiza, es decir toma
forma, a través de la presentacion de determinados topicos. En este proceso de

tematizacion de la reforma, el Ministerio apela a conceptos y nociones, tales como

“gestion”; “eficiencia”, “eficacia” que asociados con el nuevo marco interpretativo

marketinizado y mercantilizado relocalizan-a los nuevos lineamientos educativos en un
campo semantico que tiene como referentes directos la empresa y el mercado.
Baésicamente, el discurso organiza estos lineamientos centrandose .en tres ejes que

identifica como los principales para el cambio: la institucion escolar, la cuestion

~ propiamente educativa--curricular-- y la figura del docente. Al respecto de ahora en mas

me interesa justamente profundizar en la productividad discursiva de sus sentidos.

1.2. Discurso persuasivo: ia nueva gestion institucional

La construccion de un marco de entendimiento marketinizado y mercantilizado se
extiende hacia la redefinicion misma del ambito en donde se desarrolla la tarea
pedagodgica: la institucion escolar. Es momento aqui de rastrear qué nuevas
significaciones adquiere tanto la institucion en si, como su organizacion, cuestion que
implica, envdeﬁnitiva, analizar la construccion de relaciones sociales en el actual proceso

hegemoénico en que se instala la reforma.
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En principio, la persuasion oficial acerca de constitucion de una nueva institucion escolar
se lleva a cabo fundamentalmente mediante dos estrategias discursivas: el uso de una

modalidad discursiva intimista y de una modalidad apelativa.
1.2.1. Modalidad discursiva intimista: el acercamiento a lo local

La propuesta oficial plantea como eje del cambio una nueva organizaciéon de la
institucion escolar y busca su legitimacion intentando crear un espacio comun de
encuentro con los docentes. En funcion de ello, sobresale en los cuadernillos el uso de un
vocabulario que se aleja del registro formal para acercarse al registro coloquial. No sélo
se trata de utilizar un vocabulario corriente sino que se incorporan preguntas retoricas,

dialogos y situaciones representando, a través de voces locales la practica educativa real:

““Las tareas que tenemos que realizar en la direccion son tantas, nos exigen tanto
- papeleo, que a veces no tenemos tiempo de- ver qué pasa en las aulas”

(Directora de una escuela, cuad. 1, pag 4)

“Por otra parte las directoras se la pasan de reunion en reunion y no te pueden
asesorar en nada”

(Maestra de una escuela, cuad.l,pag. 5)

Modalidad discursiva intimista que contribuye en gran medida en la construccién misma
de una nueva relacion entre el Ministerio y la Escuela, a partir de la cual las distancias -

histéricas entre mundo oficial y el mundo cotidiano escolar parecen acortarse.

Desde la postura oficial se demuestra conocer la vida interior de las escuelas y que son
problematicas reales las que se traen al texto para la discusion. Este ejercicio de
confrontacién, sin embargo, queda determinado y limitado por el control que el
Ministerio tiene, en tanto enunciador, sobre el discurso de los cuadernillos. Es decir, si
bien se incorporan ejemplos de situaciones cotidianas (cf. anexo: cuad.l, pags 5, 25, 26)
se lo hace a través de toda una estrategia de seleccion y tipificacion. Es desde ese lugar
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donde se decide que fragmentos son los mas representativos de lo que ocurre al interior

de las escuelas, subsumiendo asi otras posibles versiones a la dada por el oficialismo.
1.2.2. Modalidad discursiva apelativa: la interpelacion de un nuevo rol

Una vez inaugurado este marco de reconocimiento de la “realidad institucional”, la voz
del Ministerio avanza y hace su propuesta: la pretension.de un nuevo.tipo de
organizacion escolar. Se promueve la transformacion integral de la institucion escolar a

través de, segun se plantea, un nuevo modelo de “gestién organizacional’:

“¢Desde qué perspectiva se puede pensar la escuela?
Adquieren importancia los aspectos vinculados con la gestion®, es decir aquellos
que hacen a la organizacion,. el funcionamiento, los procesos de toma de

e N T B

- decisiones” (cuad.I, pag 12)

El Ministerio, atin cuando plantea reconocer la heterogeneidad de la vida cotidiana de la
escuela y la singularidad de la institucion escolar, incorporando nuevos conceptos
extrapolados del discurso econoémico introduce un esquema desde el cual cabe pensar “lo

local cotidiano” vs el “nuevo modelo™.

Cuestion ésta que, lejos de implicar la anulacion del primer término, mas bien consiste en

-‘redefinirlo en funcién del segundo. El discurso oficial persiste en revalorizar la escuela y °

en redefinir su rol y, es en funcion de este objetivo que se encarga de dar las
“recomendaciones” para que los docentes y directivos, en conjunto, sean los
“protagonistas” de la “nueva organizacion escolar”. La legitimacion de esta propuesta se

construye a partir de la critica del sistema tradicional, caracterizado principalmente por

% Segiin el glosario del cuadernillo, gestion se define como “Accién y efecto de administrar, hacer
diligencias conduncentes al logro de un negocio o de un deseo cualquiera. Se refiere a la prevision de
las acciones que permiten que una institucion cumpla con los objetivos que se propone. Es un concepto
ligado al de gobernar, conducir, administrar” (Cuadernillol, pig 29)
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_su. estructura jerarquica’'. Tras ello y. retomando. nuevamente el reconocimiento de las -~ - -

particularidades de las escuelas, apela a un. mayor protagonismo institucional:

“Los nuevos modelos de gestion escolar consideran la importancia de los

procesos de toma de decisiones dentro una institucion escolar”

_#Desde el planteo de calidad = equidad, la escuela debe ser considerada.como el
espacio que puede contribuir a superar las desigualdades que hoy caracterizan al
sistema educativo. Un espacio organizado para transmitir 'y crear

conocimientos” (cuad 1, pag 22)

El llamado de un nuevo rol protagonico para la escuela se hace explicito mediante la

incorporacion de un topico esencial de la nueva propuesta: y que es el de “autonomia

"+ - ingtitucional™ -La‘institucion escolar €§ colocada; desde el planteo del Ministerio, como -~ "

el eje principal de la reforma y esto parece mas bien en sus manos la garantia de su

efectividad. En palabras aparecida en uno de los textos:

“En sintesis, para garantizar la transformacion de la escuela resulta
imprescindible una gestion capaz de comprometerse con la accion. En la
situacion que atraviesa la escuela hoy, esto se traduce en pensar, disefiar,
conducir, concretar actividades tendientes a elevar los niveles de logro de

~ alumios' 'y docentes ‘de modo de garantizar la distribucion” equitativa del =~
conocimiento a través del servicio educativo”

(cuad.5, pagl5)

“La participacion” se constituye como otro concepto que se inviste de nuevo significado

en el discurso educativo oficial. Apropiandose del discurso de reconocidas teorias sobre

*'En el caso de EEUU la introduccién del concepto de gestién quedo legitimado tras la conclusion
arribada por algunos estudios que indicaban que a pesar de un aumento del presupuesto educativo, en los
ultimos 20 afios la calidad de 1a ensefianza habia descendido debido a la falta de autonomia institucional
(Tedesco, 1993)
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instituciones™, se hace mencion de las diversas maneras en que la participacion puede
tener lugar en funcion de los contextos y experiencias personales e institucionales. Desde
alli se reconocen las condiciones necesarias como ser contar con una informacién que
circule democraticamente y en los tiempos y mecanismos necesarios para ello. Sin
embargo, junto con estas reflexiones se dejan de lado en el discurso mismo conceptos
fundamentales para la discusion como desigualdad, distribucion diferencial de poder,
condicionamientos estructurales. Una vez mas se apela a la puesta en juego de la

“voluntades” pero no se reglamenta las instancias necesarias para el cambio.

Hasta aqui he identificado como, a través de la persuasion, el discurso oficial construye
como representacion un nuevo tipo de institucion escolar, principalmente
interaccionando dos modalidades discursivas --una intimista y otra apelativa-- que

aunque contrapuestas le sirven para la redefinicion y legitimacion de un nuevo modelo de

1.3. Discurso marketinizado: “la cuestion educativa como producto calificado”

Tras el reconocimiento del marco de referencia mercantilizado y marketinizado en cual
se instala la propuesta educativa oficial podremos comprender con mayor profundidad
los sentidos que adquieren los elementos del cambio. En este apartado, me dedicaré
especificamente al andlisis de las estrategias discursivas que configuran “la cuestion

educativa”, en tanto objeto de la politica que se esta analizando. '~

En el conjunto de los textos que emite el Ministerio es recurrente el establecimiento de
“pistas” que indexicalizan determinados eventos (Gumperz, 1982) intentando fijar un
determinado sentido de lo educativo No se trata de discutirlo, sino de presentarlo. En
funcién de ello, no es casual el uso casi exclusivo del verbo en tiempo presente que
definiendo a las clausulas como declarativas, otorga una modalidad categorica al propio
enunciado (Fairclough, op.cit), poniendo en evidencia el acuerdo que existe entre lo que

se enuncia y el enunciador, en este caso el Ministerio.

*Recurrentemente se citan como autores especialistas en la matcria a Gracicla Frigerio, M. Poggi,
Fernando Ulloa E Inés Aguerrondo.
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Asi, a través del uso de afirmaciones tales como ‘“resulta necesario encarar una.

transformacion global”, “la educacion, en tanto adquisicion y dominio de
conocimientos, resulta ser un factor fundamental en el mundo actual” se produce como
efecto un sobredimensionamiento de la relevancia de los cambios educativos. A esto se
contrapone el subdimensionamiento que adquieren los procesos que los provocan. Es
decir, perdiendo de vista que estos “cambios” son .constructos, y mas bien

presentandolos como “lo dado”, se los naturaliza. Considero esta estrategia de

naturalizacion elemento fundamental a partir del cual se busca instalar una determinada

concepcidn de lo educativo en relacion con el marco de interpretacion mercantilizado

visto anteriormente.

En funcion de ello, la nueva propuesta que se esta dando a conocer se organiza, como

* ‘vimos, en torno a todo un vocabulario nuevo; calificado por el propio Ministerio, como-

conjunto de “palabras claves” de la reforma. “Equidad”, “gestion”, “calidad”, “eficacia”,
(43 M h. ) ] 4 : ) . . .

eficiencia” son términos que no formaban parte del discurso educativo y que se traen
ahora provenientes del ambito econdmico, empresarial. Cobra relevancia, entonces, ver
el uso que se le dan a estas palabras a la luz de los procesos de significacion que se van

construyendo en el proceso hegemonico actual.

Hacer menciéon a una ‘“nueva gestion” es pretender plantear, actualmente, nuevas

rélaciones sociales en el interior de’'la escuela y nuevas modalidades de trabajo. Como

modelo para ello se toma el de la empresa (Apple, Gentili, Da Siva, 1997), donde
autonomia, versatilidad, capacitacion continua, nuevos canales de comunicacion, nuevas

regulaciones, son algunas de sus caracteristicas.

Por otra parte, adoptar el modelo de empresa provee el marco donde la finalidad
educativa queda asociada al alcance de un producto de calidad, a través de la
maximizacion de los recursos, por ejemplo. Especificamente, en los cuadernillos se

plantea que la calidad se obtiene a través de la eficiencia, eficacia, equidad. Estas

expresiones ven reducida su ambivalencia de significado ya que el mismo Ministerio se

encarga de definirlas. Puestas en contexto del discurso oficial estas palabras adquieren
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acentos valorativos especificos: es asi como “equidad” ya no es igualdad sino formas de

trabajo adecuadas que puedan garantizar a todos los alumnos el éxito en los logros -~ - - -

establecidos, “eficacia” es pensar en funcion de estrategias y “eficiencia” es optimizar los

recursos disponibles (cuad. 1, pag 15)

Esta nueva representacion de la educacion es el punto de partida para la presentacion de

.~ los nuevos contenidos de ensefianza. Los mismos, segin lo informa el Ministerio, estan

seleccionados en funcion de un nuevo tipo de saber, el saber como “competencia” (cuad.
3: 25, Ministerio de Educaci(')n,_ 1996). En estos términos se plantea, por lo tanto, un
disefio curricular acorde estrechamente con la 1dgica que impone la politica del mercado
y en relacion con ello se apropia de sus conceptualizaciones: la categoria de
“competitividad”, altamente significativa en el discurso de la produccion, se introduce en

la institucion escolar como objetivo a alcanzar (Coraggio, 1997).

Ahora, ;Qué efectos produce la instauracion de estos nuevos términos relacionados con
- el macro objetivo de una educacion de calidad al interior del sistema? Su efectivizacion,
como se enuncia desde el discurso oficial mismo, no se logra con su mera enunciacion.

De alli el reto para quienes estan a cargo de la tarea pedagodgica, los docentes.
1.4. La ley de la oferta y la demanda: “el reciclaje docente”

Al plantear como ‘modelo de ‘institucién escolar la retérica de la empresa, el discurso
oficial instala una metafora a partir de la cual la transformacion educativa es visualizada
como un gran emprendimiento que, ademas de novedoso, requiere de un alto
compromiso por parte de los actores de la educacion. Se apela a través de estas
expresiones empresariales a despertar las voluntades de los sujetos para llevar adelante
este “nuevo desafio”. Las marcas que el discurso fija al respecto son indicios que nos
permiten el analisis de un proceso mas amplio de produccion de subjetividades en el

nuevo proceso de cambio.
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- 1.4.1. El docente involucrado: --——— - -

Instalar este tema del “compromiso” de los docentes con la reforma tiene como
trasfondo un objetivo mas amplio y es la busqueda de la legitimidad de los cambios.
, Como he referido, el caracter que adquiere la relacion enunciador - destinatario resulta
de vital importancia en ese proceso. En tal sentido es aqui relevante notar como en la
generalidad de las notas la. voz del Ministerio--en ausencia explicita como Qoz autorial--
se presenta como la voz de todos y desde alli recurre --a modo de entablar una

‘comunicacion directa con los destinatarios --a preguntas tales como:
“¢Cudl es el nuevo papel que le cabe al docente hoy? (cuad. l,pag.26)
“¢Qué significa ser un profesional de la educacion? ”(cuad.4. pag.12)

Apropiandose asi de una figura retorica que es propia del género publicitario, el discurso
oficial apela a los docentes a la toma de conciencia de la necesidad del cambio.
Avanzando desde alli se apresta. a recurrir al compromiso de los sujetos con la

transformacion en curso, a través del llamado a su participacion.

Este involucramiento de los docentes queda manifiesto por la modalidad misma en que se
postulan los cambios educativos en el transcurso del discurso: organizados por el
~ Ministerio en fres ejes - la organizacion escolar, la capacitacion docente y los contenidos,
se tematizan a través del uso de una misma estructura que se repite. A saber: se
introducen los topicos enunciando en primer lugar los deficits del sistema anterior, se
enumeran luego las caracteristicas mas importantes de la nueva propuesta y se concluye
apelando a los sujetos intervinientes (especialmente docentes y directivos) como
principales propiciadores y responsables del cambio. De esta manera, a través de un
esquema que pasa de la descripcion (de la crisis), a la declaracion (del cambio), para
terminar en una exhortacion (hacia los docentes), el discurso se constituye como practica

que contribuye en la construccion de identidades sociales.
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Esto es, a partir de-como el Ministerio,-en tanto enunciador, introduce los topicos, los

controla y desarrolla, es que se definen los posicionamientos y requerimientos de los
actores: el docente parece tener que “recibir” la propuesta que el Ministerio “otorga” a

través de la informacion de este cuadernillo.

Se busca una afinidad compartida, solidaridad y compromiso como protagonistas del
mismo. Cabe notar que aunque no hay, desde el lenguaje mismo, un dialogo directo con
los docentes se van creando “pistas” (Gumperz, op.cit) que los involucran con la

propuesta de cambio:

“ Estos tres ejes cobran sentido si se los piensa como nucleos de procesos en
transformacion; si son capaces de guiar el proceso de transformacion en cada
escuela, en cada clase, en fin, en la tarea, en el acto cotidiano de ensefiar y
dprender, en el vincilo diario que establecen los docentes’y sus™ ahimnos”

(cuad.l,pag.18)

Junto con esto, el discurso oficial, incorpora las voces de los protagonistas concretos del
ambito escolar: se da la palabra a los actores y se invita a abrir el debate. Se trata en
general de referencias que tanto “docentes reales”, como “directivos reales” hacen sobre

problematicas que surgen al interior de los establecimientos educativos:

“Los directivos de lo unico que se ocupan es de que estén los papeles al dia”

(frase de maestra, pag 24)

“Muchos docentes se quejan pero cuando intentds delegar no quieren porque

es mas tarea para ellos” ( frase de directora, pag. 24)

Ahora bien, aunque la voz autorial incorpore la palabra de docentes y directivos, solo en
algunos casos retoma lo dicho por estas ultimas citas, mas bien hace un uso de las

mismas como leyendas para introducir o enmarcar lo que va a enunciar”. Darles ese

»Vemos aqui el uso de autonimia, cs decir s6lo s¢ hace mencién de la palabra del otro sin discutirlo. En
el marco de la totalidad del texto este uso implica una distincién y jerarquizacion entre las voces
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lugar y dejar sin contestacion o comentario a las citas produce como efecto anular

-.aquello que se anunciaba como un debate abierto. A la vez, en ocasiones se coloca luego

de las “voces cotidianas”, “la voz experta” de determinados especialistas de la
educacion. La secuencia recurrente en que se presentan estos testimonios es por si misma
indicadora de que la opcion correcta parece ser siempre la segunda, es decir la del

especialista.
1.4.2. El docente excluido

Como vemos, aun cuando el Ministerio hable de “abrir el debate”, sin embargo, las
clausulas impersonales y la nominalizacion de la mayoria de los titulos colocan como

cuestiones ya definidas aquellas que se presentan como tema de discusion:
“La capacitacion y formacion‘de los docentes”(cuad. I, pag 25)
“Transformar el sistemd educativo” (cuad.2, pag 13)
“La identidad del docente” (cuad.4, pag 6)

Se afianza asi una idea en la cual la intervencion de los actores --docentes y directivos--
parece quedar reducida a recibir la propuesta, a incorporarla a su practica cotidiana, pero

. . P

'no a formar parte de su produccion.

Todo ello contribuye a la conformacion de una determinada identificacion social del “ser
docente” que, ademads, es reforzada a partir de la reiterada mencion del deficit de su
formacioén y escasa actualizacion profesional (cuad. 1, pag 25). En ese marco, las
clausulas del tipo:

“El docente, hoy se enfrenta al desafio de ser capaz de asumir un nuevo rol....”

(cuad.1, pag 26)

marcadas y la autorial, a partir del cual csta ultima se posiciona preferencialmente para direccionalizar
sentidos (Authier, 1984)
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. contribuyen en la designacion de una nueva funcion, caracterizada por su anclaje en la .
voluntad, el compromiso, y que requiere de su capacitacion. Se habla de un nuevo
contrato entre docente- escuela. Un contrato que mas que reconocer las condiciones de

trabajo reales apela al “compromiso” de los docentes, textualmente:

“ Se trata de formular un nuevo contrato entre los docentes'y la escuela,; se
trata de reencontrar el entusiasmo y el compromiso con la tarea comun. Esto no se
consigue en poco tiempo. se trata de un proceso que nunca concluye, ya que la
dindmica de las relaciones institucionales va presentando nuevos escenarios donde es

necesario apostar al desarrollo de cada miembro del equipo .”

En los términos de ese “contrato” y acorde con el discurso del mundo de la produccion
-se ‘configura -la construccion de un docente flexible, es decir poseedor de diversas
competencias para ser capaz de afrontar multiple problematicas. En ese marco, la
profesionalizacion implica el alcance de nuevos saberes y por ende la necesidad de
capacitacion. Se enuncian las medidas y reglamentaciones para el perfeccionamiento
docente con la creacion de la Red Continua de Capacitacion. La misma queda legitimada
a través de la critica que se hace al sistema anterior: la pérdida de dignidad de la
profesion docente se debe a la falta de competitividad de la carrera. En esos términos, la

légica de los nuevos lineamientos empresariales se introducen en la carrera docente

- doride’ Ia ‘profesion parece empezar a pensarse en relacion a la cartera de cada individuo

por sobre los otros.

Resumiendo, considero relevante notar como el recurrente llamado a los docentes a
jugar un papel protagénico y relevante para la efectividad de la transformacion cobra
desde el discurso un sentido particular: 1a reforma se presenta como un “nuevo libreto” a
ser representado por un “actor” fundamental, el maestro, en su “escenario cotidiano”.

[13

Esta presentaciéon del discurso oficial acerca del “rol docente” se instala
fundamentalmente a través de un interjuego entre el llamado al protagonismo docente y
la cancelacion de su participacion en el debate, interjuego que se resume en la figura
contradictoria de un docente involucrado y un docente excluido.
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Finalmente considero que este discurso oficial de la reforma se torna esencial no sélo en . .

la construccion de las identidades docentes, sino de las mismas practicas. Planteo esto en -

contemplacion del discurso oficial como performativo (Austin, 1971/1998), es decir
como discurso que es accion misma y que por lo tanto no sélo informa las nuevas
medidas, sino que busca su imposicion en tanto accién que es dirigida para provocar la

accion de los otros.

Recapitulando, si el discurso es préctica. social e historica, su andlisis nos permite ver,
para este caso particular, las reglas y relaciones sociales hégemc')nicas que intervienen en
la construccion que el discurso oficial realiza acerca de la cuestion educativa, los
posicionamientos de los sujetos participantes y sus relaciones dentro del contexto de

actuacion.

Comprender este proceso de. produccidon discursiva implica situar los  nuevos
mecanismos de significacion y representacién en el actual marco social. Estamos en
presencia de una redefinicion global que abarca tanto la esfera de lo econdmico como de
lo politico y lo social. Las transformaciones cobran relevancia por la forma misma en

que asumen: vistas como parte de un proceso inevitable se las naturaliza como lo dado.

La reforma, instalada en este marco se inviste con determinados valores del mercado®.
- Ahora, tras el abordaje-discursivo realizado puedo decir que la-‘construccion de este
proceso de mercantilizacién de lo educativo debe pensarse en dos niveles. Por un lado,
es en el contenido mismo del divsc'urso de la t-ransformacién y por el otro enﬁ la Jforma en

que se presenta.

Con respecto al contenido, la relacion entre la reforma y los postulados del

neoliberalismo queda planteada a través de la introduccion de determinados topicos y

¥Proceso que no tiene un sélo sentido, pues aunque no ha sido el objetivo aqui analizar el discurso
empresarial, varios autores advierten la apropiacién que ecste discurso realiza acerca de nociones
~ tradicionales en el campo de la educacion tales como la necesidad de formar un individuo integral,
participativo, creativo y solidario
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conceptos. La nocion de “competencia” definida como la necesidad de adquirir cierto
tipo de conocimiento para el desenvolvimiento en la sociedad, estd en correlacion.
estrecha entre los cambios que se identifican para el sistema productivo: la terciarizacion

de la economia, la creciente tecnologizacion, la nueva organizacion laboral®

Estos cambios implican la produccion de nuevas subjetividades, sobresaliendo para este
nuevo modelo, el plariteo de- un docente competente y profesionalizado, cuyo
desenvolvimiento se torna fundamental en funcion del nuevo modelo institucional. El
concepto que sintetiza la nueva propuesta de organizacion escolar y que se presenta
como el marco en el cual se establecen las condiciones de las nuevas relaciones sociales
es “autonomia”. El discurso sobre la heterogeneidad de la realidad escolar plantea la
necesidad de que cada escuela adecue su propuesta pedagdgica en funcion de sus
particularidades, aun cuando no se explicite desde el discurso mismo las condiciones de

su posibilidad.

Por otro lado este discurso hegemonico acerca de lo educativo, se construye, mas alla
del contenido, a través de la propia forma en como se presenta. En conjuncion con la
creciente mercantilizacion del orden social del discurso (Fairclough, opcit) la
transformacion se ‘“publicita” poniendo en juego nuevos medios y canales de
comunicacion. Asi es como, mientras disminuye el ‘empleo de géneros discursivos
tradicionales como las circulares, crece el uso de nuevas formas tales como cuadernillos,
revistas, propagandas mass-mediaticas con el fin de colocar y definir los contenidos de la

reforma educativa.

A través de nuevos términos y atractivos slogans, la “reforma” se “vende” y junto con
ello se va reforzando esta concepcion de escuela como “bien de consumo”. El nuevo
sistema educativo deviene, de este modo en producto publicitario, dando lugar a nuevas

modalidades de reconocimiento y legitimidad en la sociedad.

En relacion con cllo se plantea como las aptitudes que deben ser trabajadas cn la escucla: la capacidad
para pensar estratégicamente, dominar las habilidadcs requeridas para la conduccion, el trabajo en
equipo y predisposicion para adaptarse a los cambios continuos (cuadernillo 3, pag.15)

56




Para finalizar, forma y contenido no deben verse como instancias escindidas. Los

significados de los textos estan estrechamente entrelazados con las formas de los textos, -

y los rasgos formales pueden estar ideologicamente investidos a varios niveles. Los
textos, como un todo, estan investidos ideologicamente en tanto incorporan las
significaciones que contribuyen a sostener o recrear las relaciones de poder (Fairclough,

op.cit).

Ahora, el discurso oficial del Ministerio a la vez que incorpora estas estrategias propias
del discurso publicitario y el empresarial, mantiene elementos propios y tradicionales de
comunicacion, tales como las circulares--en decreciente aparicion-- y la transmision oral
mediante reuniones con inspeccion y en la implementacion de los cursos de

perfeccionamiento.

Justamente esta combinacion de distintos géneros, formas'y elementos permite hablar‘de

las fragmentaciones de la practica discursiva oficial educativa. Fragmentacion que
caracteriza al discurso oficial, mas alla como fuerza e imposicion, por sus quiebres y

heterogeneidad.

Queda inaugurado, asi, un nuevo escenario que puede caracterizarse como un momento
de crisis en el que distintos tipos discursivos se encuentran simultineamente encontrados

y yuxtapuestos en la cadena social de la comunicacion. En se marco, los sujetos que son

‘ideologicamente posicionados en €l marco de un determinado orden del discurso, son-

capaces, a_la vez, de actuar creativamente ante las conexiones entre practicas y
enunciados ideolégicés. La identificacion del diécﬁrso oficial en continua transformacion
planteé la posibilidad misma de negociacion y disputa. Podria preverse como las
definiciones del “ser docente” y del “accionar docente” pueden ser disputadas, otras
resignificadas y otras pueden comenzar a formar parte de practicas naturalizadas en los

escenarios locales donde transcurre la vida cotidiana escolar.
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. : PARTE 11 - W e

LA DINAMICA LOCAL DE LA REFORMA

Representaciones y practicas docentes

~2=z1, ESPACIO-Y VIDA COTIDIANA INSTITUCIONAL: abropiacién y disputa de

“una campaiia publicitaria”
1.1 El espacio cotidiano de la escuela

Como lo planteara Agnes Heller (1994), el contacto cotidiano tiene siempre su espacio

peculiar. El de los maestros y alumnos es, aun cuando se encuentre atravesado por

== "multiples instancias, el que conforma la escuela; escuela en la cual se fija la- vida cotidiana -

de quienes trabajan en ella, ya sea a partir de los limites objetivos que su estructura

delimita, como por los usos y representaciones que alli tienen lugar.

Considero, por otra parte, que el espacio de la “escuela”, mas alla del propio edificio,
abarca también otros ambitos donde se llevan a cabo practicas referidas a lo escolar. En
el caso que presento, la “placita de enfrente” constituye una extension de la escuela
siendo usada por los maestros para que sus alumnos investiguen o jueguen y por los
mismos chicos cuando esperan su hora de entrada. Son parte de la escuela, también, las
veredas circundantes de la institucion, por cuanto son sitios donde las madres se quedan
conversando sobre los m'aestrosy’ sus hijos; lugar, por otra parte, donde los mismos
maestros arreglan asuntos con los padres, sobre todo con aquellos, que en palabras de

una maestra “son dificiles de agarrar en la escuela”.
De todas formas, en estos tiempos de reforma educativa, entre los ambitos posibles de lo

escolar, el “edificio” de la escuela sobresale constituyéndose como sitio privilegiado para

la propaganda oficial: en su difusion por los medios de comunicacion masiva, el discurso
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oficial de la reforma se explaya reiteradamente acerca de las escuelas y su renovacion

edilicia®.

Especificamente me pregunto en este apartado acerca de los rasgos que asume la
dimensién del espacio institucional, en tanto ambito organizador de las practicas y
representaciones. Considero que es en el espacio de la vida cotidiana justamente donde
los sujetos experimentan los cambios actuales mediante la combinacidn y enfrentamiento
de las formulaciones normativas-simbolicas de la “reforma oficial” con las formulaciones

institucionales que se activan en la vida de cada contexto escolar particular.

En ese marco me propongo indagar como se va significando el espacio del edificio
escolar en relacion con determinadas coyunturas y en sentido inverso, como se va

configurando la cotidianeidad escolar en el edificio mismo que, como dije antes, se

"inauglra’y se présenta coio. parte del procéso de reforma que sé Sorienza a aplicar. Al™

“respecto organizo el analisis que sigue con relacion a dos ejes: el espacio de la escuela en
tanto estandarte de una nueva imagen institucional y por el otro en tanto marco de

reconocimiento para nuevas demandas locales.
La escuela

Me propongo realizar el seguimiento general de la dindmica local que adquiere la
“reforma en una escuela primaria del Conurbano bonaerense perteneciente al Distrito

escolar de Tigre.

La misma, aunque ubicada en una zona de casas quintas, cuenta con un alumnado
constituido por chicos provenientes de familias pertenecientes a sectores populares®’.
Creada en 1949 en terrenos cedidos por la familia del ex presidente Marcelo T. de

Alvear, se encuentra especificamente en la zona del “centro civico” de una de las

**Propagandas televisivas y radiales dieron sobre todo cuenta de ello. Entre los medios especificamente
educativos aparecieron numerosos articulos en la revista “Zona Educativa” emitida por el Ministerio.
*Estas familias proviencn tanto de un barrio aledafio constituido por viviendas precarias, como de una
villa de emergencia ubicada a 15 cuadras del lugar.

59

C e



LR

localidades del distrito, ubicandose a cinco cuadras de la ruta que une esta localidad con

los partidos de San Miguel y San Fernando. Cuando comenz6 a funcionar en 1950 como.

escuela rural, contaba con una sola aula y una casa habitacion para el personal directivo.
Afios mas tarde con rifas, kermeses y festivales se compraron en dos etapas seis casillas
prefabricadas, hasta que en el afio 1980 la escuela se amplié con dos aulas de material

con techo de chapa.

En 1985, por un convenio entre una empresa privada y la Direccion General de Cultura y
Educacion, se decidio la remodelacion de la escuela que se llevaria a cabo en tres etapas.
La primera se desarroll0 ese mismo afio e implicé la construccion del edificio que
actualmente constituye la parte de adelante de la escuela. Las dos etapas restantes no se
cumplieron de inmediato y tras una serie de reclamos elevados a la “La Plata”

(denominacién que le dan los intervinientes en el sistema a la Direccion General de

- Cultura y Educacion®), recién se-concretaron en 1995. La remodelacion se llevo-a cabo -

bajo gobierno justicialista de Eduardo Duhalde, tras lo que constituyd una estrategia
recordada por la directora como “osada” de parte de algunos integrantes de

cooperadora®;

“Si C..... y...R no le daban un golpecito final a las tres casillas de madera del
fondo, que ya estaban re podridas y eran un peligro para los chicos, seguiamos
esperando la construccion, te lo aseguro”

* * (directora de la escuela, mayo 1997)

Asi, durante 1995, la escuela se reacomoddé en tres turnos, ocupando pasillos y pequefios
“recovecos” como aulas hasta el momento de culminacion de la obra. En noviembre se

inaugura el nuevo edificio que, junto con la parte de adelante, constituyen el espacio que

reconocemos en el momento de trabajo de campo. Asi, la escuela cuenta, segun como

**En ocasiones dicha instancia ser4 nombrada luego con las siglas D.G.CyE.

3 Esto nos habla del proceso de “re-centralizacién” del cual me he referido anteriormente (cf contexto) y
a partir de lo cual se produce una creciente estratificacion institucional segin los recursos materiales y

de negociacion que cuenten las distintas escuelas.
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fue planeado desde la Secretaria de Arqditectura de la Direccion General, en su parté

delantera con un hall de entrada que conduce a la secretaria, a la cocina y a tres bafios.

A la derecha tiene cinco salones, de diferentes dimensiones y caracteristicas, de los
cuales dos fueron pensados como sala multiuso y salon de actos. A través de un pasillo
interno y de otro externo se accede a la parte posterior formada por la direccidn y tres
salones. Subiendo una escalera interna nos encontramos con dos salones mas, la sala de
computacion y el gabinete. La escuela cuenta ademés con dos patios de reducidas

dimensiones, sin proteccion contra la lluvia o el sol
1.2. El edificio de la escuela, estandarte de una nueva imagen institucional

Los efectos de sentidos del marco de interpretacion marketinizado que el discurso oficial

construye y a partir de los cual define las reglas de como entender y legitimar los

instalan en otras dimensiones tales como la configuracion del espacio. En relacion con la
pretension oficial de legitimar la novedad, necesidad y efectividad de la reforma, el
énfasis puesto en el objetivo de erradicacion de “escuelas rancho” parece asociar

“escuelas nuevas” con una “educacion nueva”.

En ese marco, la remodelacion del edificio, esperada por largo tiempo en esta escuela, es

presentada por el oficialismo como un estandarte mas de la renovacién que se aproxima.

"En relacion con ello, no pasé desapercibido en su momento el cartel puesto por la

Direccion General de Cultura y Escuelas en frente del edificio detallando la obra del
gobierno, ni el telegrama .que enviara la misma esposa del gobernador el dia de la

inauguracion.

En esta primera etapa, correspondiente a la de inaliguracién del edificio, y coincidente
con los pre-anuncios de la efectivizacion de las medidas de reforma, la remodelacion del
edificio adquirié para los integrantes de la escuela un sentido preciso. Segun algunos lo

recuerdan, era una buena oportunidad para “cambiarle la cara a la escuela”:
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“ Y viste, siempre hablan mal de la escuela...cuando-inaugufamos el nuevo
edificio hicimos todo un trabajo con los chicos, escribimos en papelitos las cosas .- —
feas de la escuela y en otros los deseos y propésitos para la nueva
escuela...quemamos las cosas feas y a los propositos, en cambio los largamos al
aire...usamos un monton de globos...nosotras queriamos que la escuela empiece

a ser bien vista, nos ponia triste que se hable mal...”

PR : (maestra de 4°, 7/08/97)

Vemos, entonces, como la centralidad que adquiere la renovacion del edificio, en buena
parte debido a la promocion oficial, es apropiada por los docentes y directivos de la
institucion para el intento de superar una problematica de creciente visibilidad® : la

pérdida de prestigio entre las escuelas de la zona.

s s -Siptembargo; el nuevo edificio promocionado 'y ‘presentado” con “orgullo* por “los "
integrantes de la escuela en el aéto de inauguracion, solo se mantuvo con los fines
ideados en el mes ultimo que restaba del 95 y durante 1996. Si Ia.coyuntura de la
reforma fue propicia para efectivizar el pedido de remodelacion del edificio, la
implementacion de sus medidas influyeron en la instalacion de un nuevo problema.
Especificamente a comienzos de 1997, con la implementacion del tercer ciclo de la
Educacion General Basica, el uso y distribucion del espacio sufrid nuevas

modificaciones.

Puntualmente, ante la creciente matricula--cdincidente en principio con la inauguracién
del nuevo edificio y luegé con la incorporacién_ de los 8° afios-- se réduirié la compra de
la casa aledafia a la escuela. Sin embargo tal adquisicion no se concret6: la restriccion
presupuestaria, como producto de las politicas de ajusté estructural, se hizo sentir aun en

plena campaiia de la renovacion educativa bonaerense.

“Actas de reuniones de personal docente expresan, durante 1994 y 1995, la preocupacion del plantel
. docente por la pérdida de matricula y en relacion a ello el reconocimiento del “mal prestigio” de la
escuela a través de diversos comentarios que circulan en la zona.
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Esto puso de manifiesto, por otra parte, las dificultades de la ihjerencia de la
cooperadora y los directivos en la gestion por la asignacion de dinero, en el contexto
actual de descentralizacion*', donde la cooperadora de cada escuela debe tratar -
directamente, sin intermedio formal del Consejo, la cuestion de las partidas

presupuestarias con la D.G.C y E*.

De esa manera, el mismo edificio que se inauguraba en 1995 albergé desde esa fecha
hasta el momento de fin de trabajo de campo, en 1998, una creciente cantidad de
integrantes. La escuela pasé de 18 secciones a 23, en términos de matricula, de 505
alumnos a 670* y en términos del plantel docente, de 18 maestros a 41 docehtes‘“. El
plantel de maestranza pasO de 3 a 8 porteras- 2 de ellas con tareas pasivas y continud
manteniéndose dentro de la planta funcional el cargo de una directora, vice directora, una

orientadora social, una maestra recuperadora y una orientadora educacional. En 1998 se

elinind-de-la*planta funcional uno de los dos cargos de secretaria; suplantandolo luego: =~ < = -

con un puesto de prosecretario. -

El nuevo edificio inaugurado no alcanza para todos. La falta de recursos marca un corte
entre dos etapas que identifico con respecto al espacio: si, como vimos la primera se
configura como “la gran inauguracion” que queda ligada a la publicitacion de un nuevo
edificio y su uso para una nueva escuela, la segunda queda signada por el ajuste y el re-

ordenamiento de la organizacion institucional que implica tanto transformaciones en la

‘Al respecto, desde 1997 el gobierno de la provincia descentralizé la gestién para la construccion de
3.500 aulas. Ante la denuncia de los consejeros escolares de 28 partidos del Gran Bs As por el atraso de
las obras, el gobernador Eduardo Duhalde declaré la responsabilidad de las cooperadoras a quienes
oportunamente segun el gobernador se les entregd el dinero. Sin embargo los consejeros escolares
insistieron en denunciar a la Legislatura la efectivizacion de los pagos recién en febrero de 1998 y la
falta de idoneidad de parte de las cooperadoras para el contrato de las empresas constructoras (Clarin,
26/03/98).

2 Si en 1995 las estrategias de negociacién por parte de la cooperadora fueron exitosas y lograron la
remodelacién del edificio, en momentos de la incorporacién del 3° ciclo en 1997 las mismas no tuvieron
la misma suerte.

3 ]a matricula corresponde al niimero de alumnos al finalizar el periodo lectivo correspondiente.

“De los 41 docentes, 21 corresponden a E.G.B 1 y 2, mientras que 20 se incorporaron
enE.GB3
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representacion del espacio y sus usos, asi como la designacion de tareas, nuevas toma de

decisiones y relaciones interpersonales..

Como primera cuestion, en plena reforma y promocion de la “calidad” educativa,
docentes y directivos, en el espacio (ie encuentro propuesto para planificar el afio,
centraron su atencion en la cuestion de la distribucion del espacio:
“La directora anuncia en la reunion de personal que “nos vamos a tener que
acomodar todos en esta escuela hasta que “La Plata” compre la casa de al
lado”. Los maestros se quedan callados. Una docente pregunta cuando seria eso
y la directora le responde levantando los hombros y demostrando asi su
incertidumbre. Ella comenta que con la vice directora pensaron que se podia
dividir el salon mds grande para que gabinete quede atras del mismo. Agrega que
- Jas porteras ya colocaron-*esos armarios viejos” para lograr la separacion. (Se
dirige con la mirada a la maestra a la que le tocaria ese salén pero todavia no
esta presente). Anuncia que va haber cambios y que todos se van a tener que
ajustar. Nadie hace comentarios...(.....)
Tres maestras se encuentran en el pasillo y van a mirar el salon. Cuando yo me
acerco miro como el aula quedo dividida en dos por medio de tres armarios casi
deshechos que ni siquiera superan el metro y medio de altura. Uno tiene un gran

agujero. Las maestras meten la cabeza saludando y luego imitando a los chicos y

Las maestras van haciendo comentarios unas con otras acerca de la decision de
direccion. Cuando llega la maestra que quizds ocupe el salon dos maestras le
cuentan la situacion. La docente se enoja y tras encontrar en el pasillo a la
directora le comenta que ella se niega a ensefiar alli. Tras la insistencia de la
directora de que no hay otra solucion, la maestra le pide que al menos se coloque
una buena madera. La directora le dice que no hay plata de cooperadora. En ese
momento intercede la orientadora educacional y recordando el reacomodamiento
de 1995 propone que se cierre el pasillo con una madera para armar el gabinete
alli. Esta propuesta es aceptada por la directora y la maestra.”

(del diario de campo, 5 de marzo de 1998)
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- Valga la extension de este registro como reconocimiento de las estrategias que se ponen

en practica ante una situacion de conflicto en la escuela: Por un lado el “silencio” en la
reunion, frente a la directora que anuncia una medida-- y que solo se rompe con los
“comentarios de pasillo”-- y las conjeturas sobre las posibles decisiones de la direccion.
Por el otro, la representacion, a través del uso de la parodia®--anticipando una situacion
previsible y de la ocurrencia de los chistes como modo de expresar las criticas. Todo
junto nos habla de la coexistencia de, por un lado un discurso oficial que habla de la
mayor participacion en la toma de decisiones y por el otro, el mantenimiento de las

tradicionales relaciones de poder en la institucion escolar.

En ese marco, finalmente, se establecieron los cambios en la distribucion del espacio.

Descontando la cocina y los bafios, que siguieron funcionando como tales--aunque dos

N '7"":"0:“1‘. ju bl ) MDA} . R LN . : .z
de éstos ultimos en un momento dejaron directamente de -funcionar--, se redefinio la

“utilizacion del resto de los_éuhbitos. En el proceso de reforma, que implico en 1997 la

incorporacion de octavo afio al primario y en 1998 la de noveno, la secretaria perdio su
exclusividad para lo administrativo, ya que en ese mismo lugar se instalo la direccion--
con su directora y vice directora y dos maestras de tareas pasivas. En los salones multi-
uso se instalaron los 8° afios y se habilito la pequefia sala de direccion y el gabinete como
salones. La sala de computacion mantuvo su funcion--en el marco de que la escuela

habia sido la unica designada en el distrito para recibir nueve computadoras de la

"Direccién de Escuelas. El gabinete queds instalado en la parte de atras del pasillo de-

entrada, cerrandose con una madera de 2 m de alto, con una abertura como puerta y

clausurandose asi una de las salidas al patio.

St esta resulto ser la nueva distribucion del espacio, me interesa de aqui en mas re-
construir los usos y sentidos que adquiere la misma para los sujetos, ademas de analizar

qué relaciones sociales se establecen entre los miembros de la escuela en el transcurrir

“Siguiendo a Gerard Genette, uso el término parodia --y no parodia estricta definida por el autor como
desviacion de un texto por su minima transformacién--, como imitacién satirica, representacion cargada
de cxageraciones y ciertos recargamicntos estilisticos. Concepcion ésta que recupera desde la poética
aristotélica el uso de parodia como burla de una epopeya obtenida por disociacion de su letra con su
texto o estilo y de su espiritu, el contenido heroico (Genette, 1989)
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de estos primeros afios de aplicacion de la reforma educativa en la proviﬁ&é de Buenos
Aires. En otras palabras me propongo indagar aqui qué dinamica adquiere
especificamente la dimension del espacio institucional, teniendo en cuenta dos ejes
fundamentales para su reconocimiento: la felacic’m entre el espacio y la incorporacion del
3° ciclo y por el otro, la relacion entre el espacio y el ordenamiento institucional--la
disciplina--, en momentos en que el discurso oficial intenta a través de la promocion de la

remodelacion edilicia legitimar la novedad, necesidad y efectividad de 1a reforma.

1.3. El edificio de la escuela, marco de reconocimiento para nuevas demandas

locales

1.3.1. Espacio institucional: integracion/evitacion del tercer ciclo

Alfred Schutz (1974) interesado en la comiprension de las distintas fortas' de 'acciones™

sociales propias de la cotidianeidad, plantea que la construccion significativa del mundo
social se establece a partir de las interacciones entre los antepasados, los sucesores, y los
contemporaneos. Para el autor, la interaccion entre estos Gltimos constituye la relacion
social esencial, la relacion cara-a-cara, a partir de la cual se establece una comunidad de
tiempo y espacio entre los actores sociales. Ahora bien, si pensamos en nuestro caso
particular, éstas son relaciones constantes en el ambito de la escuela y constituyen la base

para la construccion de esquemas interpretativos y de significados del mundo social.

. .y : 46
La incorporacion de los adolescentes y de los nuevos docentes*instala nuevas
posibilidades a las interacciones cara-a-cara. Las circulares de la Direccion General de

Escuelas a comienzos de 1997 enfatizan mismo en la relevancia de este encuentro:

“La implementacion del Tercer ciclo de E.G.B y, concretamente la puesta en
marcha del octavo afio, constituye un punto crucial en la Transformacion
Educativa. Como ya se ha sefialado, en este Ciclo se produce la conjuncion de

’

dos culturas escolares: la ex-primaria y la actual media.’

(circular de la D.G.E.yC 13/02/97)
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Y ante esa presentacion, el ministerio provincial exhorta a los destinatarios a prever

trabajos conjuntos facilitando la integracion de los docentes, la articulacién de las

instituciones, la promocion de practicas pedagogicas efectivas en procura de alcanzar la

mayor calidad educativa. Sin embargo, el registro del primer dia de clase de 1997 se

torna significativo para reconstruir este proceso de reforma en la cotidianeidad escolar:

Féoan e

“Es el primer dia de clase, los chicos entran y salen de la escuela, los grandes se
saludan, golpedndose las palmas de las manos; los mds chiquitos buscan a sus
maestras del afio anterior [........] Terminado el primer recreo los chicos de
octavo siguen yendo de un lado hacia el otro.. Mientras un octavo entra a clase,
el otro tiene su primer hora libre: no tiene profesor asignado. La directora, con

ayuda de la maestra de tareas pasivas, intenta hacer quedar a los chicos dentro

- del saldén. Michos desobedecen y le piden estar en el patio. La directora accede

con la condicion de que no -molesten a los otros grados. Un grupo de chicos se
sienta en el patio de la escue-]a, otfos dan vueltas mientras miran como tres
chicos conversan a los gritos, a través de la ventana, con unas chicas de 7°. La
maestra sale y los reta, mientras llega la directora le comenta que estos chicos
van a necesitar una preceptora si no van a tener profesores. La directora levanta
los hombros, mostrando incertidumbre.”

(del registro de campo, en marzo 1997)

Asi, aunque ya muchos fueran viejos conocidos --habiendo sido alumnos de la escuela

durante el primario-- la continuidad en el establecimiento de los egresados de 7°

desencadeno, en muchos de los integrantes de la escuela, una percepcion semejante a la

que se pone en juego ante la presencia de un “otro” diferenciado de un “nosotros”;

“....pusieron...ocuparon....bueno ahora todavia no tenemos el edificio preparado

para...pero es como que de repente agarraron un primer afio, un segundo afio

porque no habia lugar en la escuela, te lo vinieron y encajaron aca...”

“En referencia a los profesores de Media que son transferidos al tercer ciclo de la E.G.B.3.
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(maestra de 3° grado, el 7/04/98)

La decision particular de la direccion de este establecimiento de pasar a todo el tercer
ciclo a la mafiana provoco una suerte de sobredimensionamiento de la presencia de los
adolescentes y la percepcion del espacio usurpado. En el proceso de reforma, hablar de
los chicos de octavo, es para muchos hablar del estado actual del edificio. Aunque ya el
deterioro del mismo edificio nuevo era un proceso anterior a la incorporacion de octavo
afio (en mayo de 1996 se cae entera la baranda de cemento y acero de la escalera, ese
mismo afio se desprende ‘medio metro de techo, los bafios se tapaban y se rompian
facilmente sus accesorios)’, culpandolos de todos los desarreglos de la escuéla, los

chicos de tercer ciclo quedan reducidos a la categoria de “problema”

D: El desgaste mds grande fue este afio y el pasado al incorporar los octavos y
: IOS nOveIIOS. v:- B L e e b R
E: ;Qué significo para vos eso?

'D: Y la destruccion del edificio. y ante la falta de fondos para poder arreglar
todo eso...que la cooperadora haciendo un gran esfuerzo...fijate que en las
vacaciones de verano se trato de arreglar al maximo por lo menos lo mds grueso
no?, después de marzo a julio rompieron todos los bafios taparon todas las
canerias, que habia cualquier cosa. En julio, en realidad, la presidenta de
cooperadora con el marido arreglaron todo. Por eso se cito a los padres, antes y

" "después de lds vacaciones para que vean como estaba deteriorado y arreglo que
habian hecho. Y al 30 de septiembre cuando a mi me agarra esta crisis otra vez

estd todo destruida...y lo peor, no se cuentan, no pagan cooperadora y el Estado

no podemos contar ni con un peso para hacer esas mejoras.

(entrevista a directora, el 10 /10/98)

“"Un informe del Suteba denuncia en 1997 los problemas v peligros de las construcciones y refacciones
prometidas por la D.G.C.yE. Entre los riesgos sobresalen deficientes instalaciones de gas.electricidad y
agua, desprendimientos de techos, falta de proteccion en escaleras, deficiencias en desagiies. falta de
habilitacién definitiva (En “La Educacion en nuestras manos N° 48" Sutcba, 1997)
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Considero este tema de la integracion del tercer ciclo como campo potencial donde se
dirimen varias cuestiones. Segun lo registrado durante el trabajo de campo, puedo decir
que en este proceso de reforma cobra relevancia el caracter complejo del
reacomodamiento que supone la ampliacion de la primaria. En tal sentido, la toma de
decisiones por parte de los docentes y directivos con respecto al tercer ciclo de la escuela
presenta un recorrido de idas y vueltas, de ensayo y error, que comienza con una suerte
de evifacion tanto a nivel del uso del espacio, como en la organizacion de las practicas

institucionales y continiia con una dificultosa participacion®®.

Al respecto del primer punto, siguiendo a Edmund Leach (1985), entiendo que el espacio
en tanto construccion social y no natural, no es un sitio neutral ni estatico. No hay “un
espacio”, sino una “disposicion espacial” y un “uso del espacio” y en ese uso entran la
temporalidad y las practicas. El espacio de la escuela tiene indicadores y sefiales” que
van marcando la dinamica de la v:ida!cotidiéna local: Las laminas gue los chicos hacen
sobre los temas que van aprendiendb, los retratos de proceres, los abecedarios colgados
sobre los pizarrones se constituyen, entre otros, como los indicadores que significan a la
escuela como lugar de transmision o formacién en el conocimiento, mientras que las
laminas con las pautas de convivencia, nos hablan de la funcién socializadora que se
impone la institucion escolar”. Por otro lado, hay sefiales que marcan los procesos de
uso de estos indicadores, tales como la reescritura en las laminas, o su misma rotura. Si
todas éstas constituyen de la escolaridad primaria ;Qué indicadores y sefiales dan cuenta

del nuevo ciclo que se integra?

Los salones, los pasillos y galerias siguen presentando indicadores exclusivamente de la

primaria. Solo en ocasiones muy acotadas, como las campafias masivas o fechas

“*Habla de ello 1a no incorporacién a ciertas practicas cotidianas de la escuela: en los primeros actos
escolares no se elige como abanderado a un alumno de 8°, sino a uno de 7°, durante todo 1997 el 8° afio
actud en un solo acto, quedaron, ademas, fuera de las excursiones que hicieran otros cursos de la escuela,
no estan considerados desde el gobierno para la partida de refrigerio.

“Leach diferencia entre indicadores y seilales, mientras los primeros son indicios estaticos del
espacio,las seflales se constituyen como instancias dinamicas que implica secuencias temporales de
causa y efecto (Leach, E, 1985)
“También cncontramos indicadores que hablan de la presencia de otra instancias extcrnas, ya sea
gubernamental, sindical o barrial, a través de ldminas con distintas informaciones
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pafticulares, se exponen los trabajos de los chicos del tercer ciclo. Los chicos de 8° y 9°,
junto con sus profesores, llevan a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje, entre
tablas de- multiplicar representadas con porotos, abecedarios con figuritas, dibujos
infantiles (tales como enanitos divertidos y mariposas multicolores). Claro, que puestos
bien arriba de la pared, a una altura que, en palabras de una docente “ni el mds alto de 9°
pueda llegar’. De todas formas los chicos llegan y se encargan de ir dejando sus sefiales:
el abecedario queda pintado con figuras obscenas, los porotos desaparecen rapidamente,
las paredes se llenan con frases sexuales, “malas palabras” o con los nombres de los
chicos del curso. Son éstos, algunos de los indicios de un espacio que los chicos van
forjando ante la falta de otro que debiera brindar la propia instituciéon para las

necesidades de los chicos adolescentes.

En ultima instancia esta disposicion del espacio pone de manifiesto como en momentos

" de“transforthacion educativa, los chicos de octavo y noveno se encuentran en un‘estado- - - -

de liminalidad, recordando lo que Victor Turner define como aquello que se encuentra
en un sitio indefinido, que no es ni lo uno ni lo otro. A la vez esta suerte de indefinicion -
- que de todas formas implicitamente va definiendo un lugar-- se proyecta en la
modalidéd que adquieren las actividades organizadas a nivel institucional. Estos alumnos,
a la vez que no participan de varias de las actividades del ex primario, tampoco

encuentran en la escuela elementos que marquen el pasaje al secundario:

T AEd e peor quedaron en el mismo edificio, eso no los ayudo. Ellos siguieron-

contagiandose de sus vicios, de sus costumbres. Es dificil desenraizar lo que esta
enraizado y siguen estando en la misma geografia. La escuela que articulo con
una media, ya solo el hecho del pasaje al chico le creé un limite. Yo no sé lo que
va a pasar aca. Una expectativa: “Ojo esta no me la mando porque no sé” En
cambio el ya conocia, era por muchos, a lo mejor, apafiados, este por mil cosas
que le hubiesen pasado que uno ya los conocia y bueno era apafiado. Entonces él
se sentia duefio del asunto. Es otra realidad porqz)e se quedaron en el mismo

lugar.” |
(profesor de 3° ciclo, el 17/09/98)

70



La ausencia de un cuérpo de preceptores, de elementos basicos (como libros de temas
para los profesores, cuaderno de comunicados, libreta de notas) indicadores del nivel
medio-- se instala para algunos docentes como causal de una adecuada integracion de los
chicos del tercer ciclo. La presencia de los mismos, en el marco del ajuste, se hace notar.
La falta de personal docente designado provoca una creciente cantidad de horas en las
cuales los chicos no tienen clase. Ante la falta de espacio propio y la falta de personal no
docente (en 1998 hay una preceptora para 4 cursos, pero que se extiende al cuidado de
tres séptimos afios que no tienen preceptora designada), estas instancias refuerzan esta
representacion del sobredimensionamiento de su presencia. Las horas sin clase son

momentos donde los chicos, segun lo describieran muchos docentes, “dan vueltas™:

“ Los chicos de octavo B tardan en entrar, la profesora insiste, los llama por su
nombre, uno por uno, levanta la voz, pero sdlo algunos obedecen. Varios se

“quedan con los chicos de‘ociavo A. La preceptora se encarga de hacerlos -entrar,
mientras les dice que la hora libre la tienen que hacer en el aula. Un grupo de
chicos discute con la preceptora y le hacen gestos. Esta se dirige a direccion
porque la llama la secretaria. Algunos chicos se ponen a caminar por el pasillo.
Dos, mientras caminan, van desgarrando las laminas puestas por los chicos de
tercer grado sobre el dia de la bandera. Los chicos de noveno también estan
afuera, esperan a la profesora que esta en la cocina. Un grupo golpea las
paredes, mientras que con voz fuerte piropean a un grupo de chicas, que se rieny
empiezan a correr a los varones. Entre cachetazos y pellizcones, se caen sobre un
nene que traia las jarras vacias de la merienda y la fuente con el pan que habia
sobrado...en el camino dos chicos de octavo se encargaron de dejar la fuente
vacia” |

(del registro de campo, junio de 1998)

y en ese “dar vueltas”, en este encuentro cara-a-cara, los sujetos, en la comunidad de
tiempo y lugar, no solamente se comunican verbalmente sino a través de la mirada, el
gesto, y toda la serie posible de sus expresiones corpoéreas. Y frente a ello emergen

diversos discursos que crean determinados sentidos acerca del encuentro:
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S A e T A e

“Mira ese pasillo es una locura...yo ni me animo a pasar, soy tan chiquita.
Prefiero esperar y cuando se van ellos paso yo ..."

(maestra recuperadora, 4/11/98)

“P leng: Ay, mird, no se que va a pasar. Yo cuando paso por los pasillos y veo
que estan chapando (se tira sobre otra compaiiera para demostrarlo) No lo
puedo creer! | n

P. inglés: Pasar por esos pasillos es terrible.

P inglés2 :Peor era cuando estaban alla en el fondo, si el pasillo es mds angosto.
P. soc: ;No les daba miedo alla en el fondo que les robaran? Estabamos tan
apretados.

(conversacion en la cocina, registrada en agosto de 1998)

Los ‘cuerpos-'son instancias discursivas, refieren y a la vez significan, es’decir soh™
otorgadores de significado. Recurrentemente observé, como los chicos golpean las -
paredes mientras caminan por los pasillos, desgarran laminas colgadas como “al pasar”,
pegan patadas contra los armarios y continiian haciéndolo ain cuando sean llamados a la
atencion por algin docente que pase por alli, su preceptora o el mismo directivo.
Entiendo que esta exposicion del “cuerpo” de los chicos del tercer ciclo y de sus “usos”
no esta exenta de sentidos >', sino que refuerzan --en el transito de la incorporacién de

este ex primer afio--, la percepcion de los docentes del espacio usurpado.

Ahora bien, considero quekesta exposicion de la violencia que configura al alumno de
tercer ciclo como “problema”, mas alla de instalarse o desencadenarse a partir de la
visibilizacion que adquiere su cuerpo, plantea un conflicto que tiene como base un
componente de clase. Es decir no solo adquiere relevancia para los integrantes de la
escuela que “se quedaron -o- entraron” chicos adolescentes sino que, en su mayoria,
provienen de familias con bajos recursos econdmicos. La contraposicion, instalada

historicamente en la escuela, entre un “turno mafiana” que presenta mayoritariamente

S'Peter McLaren ya nos llama la atencién sobre la importancia del cuerpo como érgano de mediacién de
en la construccion de resistencia del estudiante a la pedagogia autoritaria de la escucla. El autor plantea
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alumnos de clase media, y un “turno tarde” compuesto por chicos provenientes de

sectores populares, comienza a quebrarse ahora con el pasaje de los chicos de 7° de la

tarde:

“Y la escuela cada vez va cambiando, antes era la escuela de barrio, ahora cada
vez hay mds chicos de la villa....entré cada uno con el octavo..que asusta...”

(maestra de tz)rno mariana, el 27/08/87)

“Yo me encontraba en los primeros minutos de mi clase, algunos chicos aun se
acomodaban cuando entra Laurita (una nena del grado) con su mama. Esta se
retira llevando a su otra hija al salon. Mientras yo le ubico una silla a la nena y

pasados unos minutos, escuchamos con los chicos unos gritos en el pasillo.

Enseguida, la madre de Laurita, sofocada, entra al salon, hablando fuerte (én ese -

- momento no le entendia) y se lleva de la mano a su hija. En la puerta me dice,

aun nerviosa, “que ella aca no las deja..que es una verguenza...que semejantes
chicos y que vienen de la villa... "cuando intento calmarla, la sefiora empieza a
irse, llevandose con fuerza a sus dos hijas. Salgo para ver que pasaba y encuentro
en el pasillo a un grupo de seis chicos de 8°, que estaban buscando sillas. Segun
me cuenta ofra maestra que estaba alli, la sefiora tuvo que pasar entre los chicos
de 8°y cuando llego al salon de cuarto al darse cuenta que la maestra no habia
venido; miré a los chicos de 8°y salié casi corriendo..” = = 7

(del registro de campo, el 12/05/97)

Asi, en el contexto actual de ajuste estructural y de creciente fragmentacion social, se

refuerza, con la incorporacion del tercer ciclo, un proceso ya presente en la escuela, de

estigmatizacion y prejuicio hacia el “otro villero”%. Estigmatizacion que no se reduce a

€asos

acotados al interior de la escuela sino que se dirige a la propia institucion, ya que

el concepto de encarnamiento como similar al proceso de “intextuacién” usado por De Certea, que
implica la transformacion de los cuerpos en significantes del poder. (McLaren, P, 1997
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en el proceso actual de pauperizacion de matricula, la entrada irrestricta de alumnos

implica, para muchos, la progresiva mala imagen de la escuela.

En el proceso actual de estratificacion del sistema y teniendo en cuenta la construccion
de un ranking de escuelas™ este establecimiento se encuentra entre las menos deseadas
de la zona. Segun declara el libro de matricula, efectivamente hubo un movimiento de
entradas. y-salidas de alumnos **, evidenciandose como los dos tercios de los salidos
eligen instituciones designadas en la comunidad como “prestigiosas” y entre los

ingresantes, un 60 % de esos chicos se conforma por alumnos que eran de la escuela:

E: Y estoy pensando ahora en los chicos que volvieron a la escuela
D: Bueno, esos, esa fue la gran crisis, el grado proyecto (haciendo referencia a

un grupo de chicos que constituyo un proyecto espacial de la escuela ante las

~ - dificultades que presentaban) el problema serio de los novenos fue ese. Esolo < -+ - - .-

tengo bien analizado. Fue reincorporar todos estos chicos que habian sido del
grado proyecto y que habian fracasado en la escuela Media, ni siquiera lo habian
intentado. En ese momento no los tuvimos en cuenta, pero después cuando los
empecé a ver....y si cuando los teniamos en el grado proyecto cual era mi
consigna, que pasardn para que terminaran 7° y estuvieran habilitados para
trabajar. Entonces los elementos mas dificultosos fueron estos chicos..

E. ' Y siguieron estos chicos?
- D: Y algunos s1guler0n ‘

E: Y en ese momento se detectaron esos problemas y bueno ¢Qué medidas

tomaron?

52E] seguimiento de esta problematica de estigmatizacion y prejuicio hacia los chicos de bajos recursos
ha sido identificada en el marco de otros trabajos de indagacién en esta misma escuela y que se rastrean
a 1994,

3 Con este término se designa a la diferenciacion institucional que coloca a las escuelas en una
estratificacion jerarquizada dentro del sistema (Neufeld, et al, 1995)

34 A fines del ciclo lectivo de 1996 salen de la escuela un 40 % de los chicos de 7° grado, de los cuales
un 33% clige como destino una escuela Técnica y otro 33% se inscribe en las dos escuelas consideradas
como las “mejores de la zona”. A la vez ya en 1997 ingresan 24 chicos a 8° aflo, cuyas cdades superan
los 14 ailos, provenientes de la escucla Media (por repeticion o abandono)
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D: Hubo chicos que echamos...chicos que repitieron. Bueno, este afio, yo ya

habia dado la consigna- y la V.D la sigue- que a los de noveno los hagan pasar

por todos los periodos compensatorios, pero que pasen y si alguno llegara a

repelir que salga de la escuela.

(Entrevista con la directora, el 10/10/98)

En principio, este movimiento de alumnos no esta libre de contradicciones, ya que ‘esa
primera tendencia admisiva en funcion de aumentar la matricula, queda contrarrestada
con las précticas excluyentes que se efectivizan en la cotidianeidad escolar. Habla de ello
la certificacion solo formal de rendimientos y la activacion por parte de los directivos de

reiteradas medidas disciplinarias hacia los “chicos problema”.

En ese marco “la vuelta a la escuela”, lo que fuera uno de los enunciados proclamados.

"' como argumento en favor de-la reforma por el gobiemo (y en palabras del mismo
gobernador Eduardo Duhalde), constituyé una compleja situacion. Este “ir a casa”, que
Heller caracterizara como moverse en la direccion de un punto fijo en el espacio donde
nos esperan cosas conocidas, habituales, la seguridad y una dosis fuerte de sentimiento
(Heller, op.cit), no escap6 a todo un proceso contradictorio entre un discurso presente
en las reuniones de personal sobre integracion y el tratamiento de la diversidad y la

desigualdad como déficit o problema:

© “..como él secundario no éra obligatorio, hdbia un 30% que décantaba, que no”~ -

seguia la secundaria. Entonces uno recibia, digamos, mas filtrados. Entonces
.nosotros bajamos a otra realidad. Habia un 30 % que no seguia la secundaria,
ahi tem'amo& un filtro. Después tenias las escuelas técnicas que te tomaban
encima un examen de ingreso, o sea que todos no entraban a determinadas
escuelas, un freno ;Y ahora no lo tenés, si entran todos! Entonces bajaste a una
realidad socioecondmica distinta, obviamente como no te vas a encontrar con una
realidad distinta si ahora es obligatorio. Fuimos a parar a realidades
socioeconomicas distintas dentro de instituciones no preparadas con el esqueleto

para recibirlos. Con nada.”

(profesora de 3° ciclo, el 17/09/98)
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La explicacion que dan muchos docentes, junta “a los chicos” con sus “costumbres”,
forjando como representacion la pertenencia de los mismos a una “subcultura” distinta a
la suya. Asi, la integracion- o la falta de integracion- recae sobre los sujetos mismos.
Vemos, de esa manera, como en el proceso actual de reforma, aun cuando desde el
oficialismo se pronuncia la renovacion edilicia como simbolo del cambio, la dinamica del

uso del espacio esta lejos de ser una cuestion libre de conflictos:

E: Asi que notas dificultades de los chicos en particular....

M: No porque no quieran. No la tenian, no tenian herramzentas Es como que
recibis  a un paciente y no tenés como operarlo.
(Y qué haces si no tenés con qué operarlo? Entonces vos en la secundaria vos te

encontrabas con, bueno;; no? tenias normas claras de convivencia: el preceptor,

' primieéro que tenias mds preceptores, fundalmential, la preceptora te marcaba'la’

entrada, la salida, los partes, como tenia que venir el muchacho alineado, el
pelo...la directora ponia esas pautas y se cumplia si o si . No se cumplia la
directora tomaba las medidas...

E: Aca en las Medias de la zona..

M: Claro, no se cumplian las pautas, el chico era citado para la direccion. La
directora primero charlaba, después procedia, a las 25 ya se quedaba afuera.

Aca no tienen un régimen de amonestaciones. Se charla y van y viene..

‘(Profesora de 3°ciclo, el 17/09/98)

Muchos doéentes de la escuela hoy en dia claman y reifican la estructura de la institucién
como productora de ese orden perdido y de las anteriores condiciones de trabajo.
Posicionandose frente al tema de la incorporacion de octavo y noveno, ponen alli de
manifiesto un conjunto de consideraciones que trascienden este tema puntual. Mas bien
este hecho se instala como lugar donde los sujetos, exponen sus criticas acerca de la
organizacion institucional y de las medidas de reforma. Las distintas opiniones sobre la
relacion entre espacio, alumnos, y docentes convergen en un tema y es el de la
“disciplina”. Este se constituye como otra instancia en la cual indagar las practicas y

representaciones docentes en el contexto social actual.
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1.3.2.Organizacion institucional: “orden” y “desorden” en una nueva gestion

Como muchos autores lo han analizado, hay en las escuelas sitios, tales como la sala de
profesores, donde lo privado se hace “publico” y se socializa informacion sobre las
cuestiones institucionales >*. En esta escuela en particular, la cocina se presenta como el
lugar de encuentro entre maestros y profesores, pues alli se dirigen antes de empezar sus
clases, durante los recreos o al hacer tiempo para ir a la otra escuela. Alli, las
conversaciones de los docentes atraviesan diversos tOpicos. Un topico que no estd
ausente es el de la “disciplina”. El tema adquiere en la escuela singular importancia y si
bien se centra en el comportamiento de los chicos del tercer ciclo, se extiende también al
resto de los alumnos. Por otra parte, la “disciplina” que es tema en donde los docentes
piensan la organizacion institucional, permite reconocer las relaciones interpersonales y

de poder que atraviesan la vida institucional®®.

Ahora bien, estas practicas de los chicos, signadas como “indisciplinadas” por algunos
docentes, lo que estan indicando es una ruptura con la conducta esperada dentro de una
institucion escolar. Ya Foucault (1989) planteara extensa y profundamente acerca de la
génesis de la disciplina y sus efectos sobre los sujetos: la distribucion de los individuos en
el espacio, en una secuencia que va desde la clausura, la diferenciacion, los
emplazamientos funcionales, la clasificacion, produce disciplina y que los edificios tienen
un rol fundamental al momento de vigilar y encauzar:

“ Yo empecé en una escuela vespertina, donde yo entraba y el alumno se paraba y

habia un respeto. El docente...era vespertinb y yo daba mi clase ...eran otras

reglas y otros codigos de relacion profesor-alumno, de exigencias, de valor hacia

55 Stephen Ball nos advierte la relevancia de registrar el encuentro de los docentes en la sala de
profesores ya que las relaciones sociales que alli tienen lugar a menudo son reflejo directo de la
estructura micropolitica de la institucién. (Ball, 1989)

%%La “indisciplina” observada por lo maestros est4 vinculada con el uso del espacio. Cuando los docentes
de esta escuela se juntan y hablan de problemas de conducta se refieren tanto a las “peleas fisicas”, a las
“contestaciones” como al movimiento general de los alumnos: los corren por toda la escuela, entran y
salen de la cocina o de la direccidn sin autorizacion previa, sacan libros de la biblioteca sin aviso a los
docentes, juegan con los mapas, abren los armarios, utilizan el patio y los pasillos que no les

corresponde y se quedan alli ain ante el 1lamado de atencion de algiin docente.
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el estudio. Era otra cosa, impresionante. Ahora hay una arritmia, para mi hay
una arritmia, todos estos afios”

(profesora de 8°y 9° afio, el 17/09/98)

“Yo no sé si existe un régimen o no. Ahi (refiriéndose a otra escuela de la zona)
lo aplicaron de esta manera para mantener la disciplina.. Vos cuando tenés las

amonestaciones, que tanto las critican...una vez me dijeron “las amonestaciones

no nos va a mejorar la conducta” puede ser que no, pero te vas a tener que ir de

la escuela. Con el tiempo van a tener que entender”

(profesora de 7° 8°y 9°, 15/04/98)

La mirada puesta mas bien en el “estado” de crisis institucional que en el “proceso”, da

 muestra de la naturalizacion de un devenir conflictivo, que provoca el descorrimiento en

AV VIR TR

la atencion del papel de los condicionantes estructurales. . . .

Al respecto, muchos de los conflictos e improvisaciones de la escuela tiene como
substrato la falta de condiciones materiales adecuadas producto de las politicas de ajuste
que llegan a las escuelas’. Todo un conjunto de cuestiones a partir de lo cual se
evidencia que en el contexto actual, tal como ya mencionara anteriormente, la

segmentacion entre las escuelas aumenta.

En contraposicion con la .subdimensién que .adquieren las condiciones materiales,

sobresale en el discurso docen.te;el cue,stionaniiento hacia el tratamiento del orden
institucional. En momentos de reforma donde la pérdida de la figura del directivo
adquiere mayor visibilizacién, es practicamente unanime el reconocimiento que hacen los
maestroé y profesores de la falta de idoneidad del equipo directivo de la escuela,
colocando esto como causal de los problemas organizativos institucionales de esta

escuela.

T S RETYAE

5"En el marco donde las cooperadoras ha recibido, en estos ltimos afios, una creciente responsabilidad
en el mantenimiento del establecimiento (cf contexto,) en esta escuela Los bafios no se arreglan, faltan
materiales didacticos y para lo administrativo, el mobiliario roto no se renueva.
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El requerimientd generélizado de la preéencia de una autoridad fuerte se pléntea
paraddjicamente en momentos en los cuales el discurso hegemonico promueve la

democratizacion en la toma de decisiones institucionales. En el marco de un planteo de
educacion nueva, necesaria y efectiva, la reivindicacion en la necesidad de imponer un
cierto “orden” se asocia con las condiciones actuales donde coexisten nuevos desafios e
incertidumbres: la incorporacion de los chicos de 8° y 9°, nuevos contenidos, nueva
forma de planificar son algunos de los elementos que aparecen con la reforma junto con

la flexibilidad laboral, el ajuste, el crecimiento de la pobreza y la violencia.

A la vez, la solicitud de una mayor autoridad institucional tiene lugar en momentos en los
cuales se instala en la escuela el discurso publico de la “inseguridad™, que viene a agregar

un plus de sentido a la indisciplina **:

"~ Entro d la cocina. “Alli éstan la profesora de pldsiiba de 9° la profesora de
Ciéncias Sociales de 7°y 8° la profesora de inglés de7°y la profesora de Lengua
del mismo afio. Estan sentadas en rueda charlando, mientras una de las porteras
se encuentra parada detrds de ellas escuchando. Presto atencion a la
conversacion y escucho:

P soc: No puede ser, esto va para peor.
P leng: Si te digo que yo lo veia y no sabia que hacer.

P soc: Pero si yo ayer vi cuando sacaban los socalos y le avisé a Maria Rosa (D),

péro, mird si te cuento......entr6 al curso y con voz suave dijo “Bueno chicos esto-
no se puede hacer mas”..; Y se fue! Yo si fuera directora, sabés el grito que

pego!
P inglés: Si, falta Sfuerza.

%8 A colacién de este discurso, el requerimiento por parte de padres y docentes de la presencia de mayor

=::-fuerza ante la-indisciplina tiene una extensién que va mas alld de la escuela. La amenaza, a través. de

comentarios de pasillo, de que “falta poco para que Ilamemos a la policia” se concreta con la presencia
de algiin agente de las fuerzas de seguridad bonaerense en la plaza para intervenir en las peleas que los
chicos del tercer ciclo tuvieran a la hora de salida de la escuela, y continua con la entrada de la policia
dentro de la escuela ante el llamado de un grupo de padres. Esto nos habla de la ruptura de la escuela
como aquella institucién infranqueable para la policia, practicamente unico sitio donde los chicos de
sectores marginales se sentian libres de esta fuerza coercitiva.

79



(comentario registrado en agosto de 1998)

Y ain cuando no es de comun acuerdo, la entrada de la policia a la escuela --que se hace
efectiva en dos ocasiones-- se instala como topico a partir del cual se afianza la puesta en
duda de la capacidad del personal de la institucion para hacerse cargo de determinadas

circunstancias, tales como la violencia de los chicos del tercer ciclo y su integracion.

Considero que el tema de la disciplina se constituye, por lo tanto, como espacio de
controversia, de disputa entre los integrantes de la institucion, a la vez que instancia
donde se instalan otras disconformidades. La escuela, lejos de presentarse como una
organizacion en equilibrio se presenta como campo de lucha, como sitio donde emerge el
conflicto por intereses, objetivos, estrategias encontradas o contrapuestas. Todo un
entretejido de cuestiones que implican lé micropolitica (Ball, 1989) de la escuela que se
plantea como el conjunto de estrategias con las cuales los individuos y grupos hacen uso

de sus recursos de poder e influencia con la finalidad de promover sus intereses”

En el marco de la aplicacion de la ley Federal, las disputas entre los integrantes de la
escuela giran, sobre todo, en torno a cuestiones referidas a la incorporacion de los 8° y
9°. Sobre salen, en ese marco, los posicionamientos diferenciales entre los miembros

docentes de la institucion:

" " 'En el pasillo esta la preceptora retando a unos chicos de 8° que no habian traido’
su _cuadérno de comunicados. Ellos.le ruega qie igizal los dejen salir antes, en la
hora libre por Id ausencia de la profesora de sociales. La preceptora se niega. En
esos momentos sale ofuscado el profesor de musica del aula de 8°. A su lado dos
chicos, riéndose. Primero se dirige a la preceptora, pero sin llegar a comentarle
el asunto entra a la direccion a buscar a la directora. El profesor sale de la

direccion preguntando en voz alta por qué nunca estd la directora. Le indican

°Ball, distanciindose de las teorias clasicas de las organizaciones, coloca como relevante el andlisis de
la micropolitica de las instituciones educativas como modo para conocer tanto los intereses de los
actores, el mantenimiento del control de la organizacion y los conflictos acerca de la definicion de la.
escuela (Ball, op.cit)
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qué estd viendo la casa de al lado que se estd intentando comprar. La preceptora |
les dice a los alumnos que esperen en la direccion. Una maestra que estaba alli
dice que vio como estos chicos daban vueltas y tenian cohetes en las manos, pero
que como habian entrado a la clase del profesor.'... En esos momentos entra la
directora. En el pasillo el profesor pide la amonestacion de los chicos. La
directora escucha, mira los chicos, les dice “como no les da vergiienza, ustedes
volvieron a la escuela a estudiar, no a pelear. El profesor insiste en las
amonestaciones, la directora recordadndole que no es del sistema disciplinario de
la escuela primaria , le dice que se va a citar a los padres. Se dirige luego a la
maestra de 3° grado y le dice que “que ldstima que no aviso, que nos tenemos
que ayudar entre todos”. Mientras la directora hace quedar a los chicos en la
puerta de direccion, el profesor, enojado se dirigé al salon, comentando en voz
alta que un dia van a tirar la escuela abajo...”

g e e (nota de carip, el 22/05/97)

Al respecto, los profesores designados para el tercer ciclo, provenientes de la rama
Media, exigen a la direccion toma de decisiones “adecuadas”, dejando entrever en esos
reclamos su disconformidad en determinados puntos de la implementacion (en este

momento de transicion de la organizacion del sistema). Por otro lado:

..... Lo que pasa es que desde el momento que se implemento octavo y noveno
" acd’ddentro és como que ellas noexisten, por lo menos'a’la mariana, no existen.
Vos, o te la tenés que arreglar mds o menos sola/ cuando. estan (con énfasis),
_ viste, e&tdn acd en 'dC(aizo y noveno daﬁdo’ charlas, explicando o retando. Las
lenés que esperar 15 0‘20 minutos fuera del pasillo para que te vean y se den
cuenta, viste, vengan a atenderte o....cuando no estdan pof ahi lo arreglas con las
chicas que tengan antigiiedad y por ahi te dan la solucién mads facil que por ahi
esperarlas a ellas, viste. Yo no les hecho la culpa a ellas, digo que todo esto de la
reforma y incorporar los bhicos de octavo y noveno dentro de las escuela me
parecio terrible. Yo no sé como era antes esta escuela antes que entren los chicos,
viste pero..."
(maestra de 6° afio, el 14/07/98)
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En los docentes de primaria, mas bien tiene lugar la experiencia “del abandono” que
reconocen sentir ante la centralidad que adquiere en la institucion la resolucion de los

conflictos con el tercer ciclo.

En simultaneo, la estrategia elegida por el equipo directivo de la escuela frente a las
demandas de los docentes, consiste en reingresar al circuito de las acusaciones internas
un llamado de atencion sobre “la falta de colaboracion”, colocando esta cuestion como

factor causal de los conflictos organizacionales de la escuela:

“La V.D. se para frente al grupo y comenta que en las encuestas sobresalio la
falta de una correcta conduccion con respecto a la falta de disciplina y
organizacion escolar y la az)sencia del equipo_. Dice que al estar de licencia la D.
ella optd | por concurrir mds tiempo a la mafiana ya que hay mds problemas por
los 8° afios. Ella dice que igualmente tiene la sensacion que las cosas se
agrandan. Que el viernes cuando ella estuvo ausente y hubo problemas con
octavo,el panorama se le presentd como tragico. Una portera con ataque de
nervios, actas, etc. Considera que el punto principal fue no saber actuar en
ausencia de la direccion y que la causa de ello es la falta de
“comparierismo ' (subrayandolo con énfasis). Una docente le responde que el
--problema no pasa por alli. Otra agrega que no entiende que significa esa falta de

comparierismo.”
( jornada de perfeccionamiento,el 7/10/97)

La incorporacion del tercer ciclo a la escuela primaria agrega nuevos elementos en las
representaciones de los sujetos acerca del trabajo institucional. Colocandose como “el
acontecimiento” por el cual se agudiza las dificultades institucionales, en la busqueda de
explicaciones, un comin denominador que parece primar entre el personal docente y
directivo es la responsabilizacion mutua. Asi, mientras se subdimensionan los

condicionantes estructurales que intervienen en los nuevos cambios (la falta de personal
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designado, el espacio reducido, la falta de asesoramiento ante las nuevas medidas) las

posibilidades de cambio parecen solo depender de lo que sucede “entre casa™.

A la vez, las posibilidades }rﬁsmas de encuentro y debate en ese “entre casa” se
encuentran constrefiidas a las eventualidades que ofrece el espacio. Asi, en el contexto
actual signado por los cambios, las tomas de decisiones abruptas, las negociaciones
inminentes cobran en la distribucion-actual del espacio una mayor exposicion no sierﬁpre

proveedoras del desenlace esperado.

La directora realiza actividades de rutina --y que implican situaciones de negociacion y
toma de decisiones que en ocasiones se apartan de la reglamentacion formal-- ante la
presencia continua de otros miembros de la institucion®’. Este trabajar “codo a codo”
inciden en las modalidades que adquieren las interrelaciones (en el sentido qué hacer,

segiin ante ‘quien, qué décir o silericiar) y en el desenlace resolutivo de los coriflictos®.

Atender las dimensiones de lo espacial y organizacional de la escuela me permitid
reconocer las practicas y representaciones, que investidas ideologicamente, se muestran
como fragmentarias, contradictorias en el proceso de implementacion de los cambios
actuales. En tal sentido, entiendo que la integracion conflictiva del tercer ciclo, los
discursos discriminatorios, la responsabilizacion mutua son parte de un acervo, que
aunque heterogéneo, se encuentra asociadas con el proceso actual de ajuste estructural y

exclusion social.

%Al respecto de las quejas e interpretaciones de las condiciones de trabajo cabe mencionar que en esta
escuela el porcentaje de docentes que se adhiere a las huelgas decretadas por los gremios de suteba y
F.E.B tiene una tendencia notoriamente decreciente que llega al momento de finalizacién de trabajo de
campo en 1998 al acatamiento del 10% del personal.

¢! La directora lleva a cabo entrevistas a padres y docentes por determinados problemas ante la presencia
de las maestras de tareas pasivas y la secretaria. Recurrentemente concreta “llamados de atencién” a los
alumnos reuniéndolos en circulo, en medio de un pasillo frecuentemente transitado por alumnos,
docentes y porteras.

624 colacion de csta falta de didlogo abicrto, muchas de las tomas de decisiones son conocidas mucho
antes de su anuncio formal a través de comentarios en la cocina que reafirman antes de tiempo lo que en
realidad aun estaba en una etapa de negociacién.



A la vez, si he recuperado la dimension de lo espacial y organizacional a nivel de la vida
cotidiana de la institucion, lo he hecho fundamentalmente porque considero que son
sitios donde los sujetos piensan y se posicionan frente a la reforma oficial. Pienso que la
focalizacion en la presencia de los chicos del tercer ciclo, la conflictiva integracion de los
mismos, la culpacion que sobre ellos se realiza acerca de los deterioros del edificio no
son mera expresiones azarosas sino que se instituyen como los intersticios a través de lo
cual los ‘docentes, de manera diferencial,  expresan su oposicion a ciertas

determinaciones y medidas de conforman la nueva politica educativa.
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2. PROYECTO EDUCATIVO Y SABERES DOCENTES: apropiacién y disputa

de “una nueva gestion institucional”

Existen en las escuelas ciertas practicas que reiterandose afio tras otro comienzan a
..formar parte de las rutinas de la vida cotidiana. Tanto para los docentes como para los
directivos, el idear el proyecto educativo institucional tiene que ver con ello. Es a
comienzo de cada ciclo lectivo que deben confeccionar el plan que “ordenara” la practica

pedagogica

En el marco de 'la_Ley Federal, el discurso oficial plantea un tipo de gestion institucional
que aldiferencia de la tradicional administracion, consista en ejecutar nuevas acciones
+ “eficaces” y “eficientes” para' el cambio integral del funcionamiento de1a ¢scuela. De ello
se deriva la solicitud QUe ia Direccion General de Cultura y Educacion impulsa desde sus
comunicados y publicaciones® a las escuelas: la conformacién del modelo institucional

concretamente a través de la ideacion del Proyecto Educativo Institucional:

“La sociedad se transforma y reclama de la escuela una transformacion
semejante: una institucion que forme personas compelentes y que esté
comprometida con los resultados. Luego de los C.B.C y los disefios curriculares,
la escuela toma verdadero protagonismio al elaborar su propio Proyecto
FEducativo Institucional.

(Revista Zona Educativa n° bi 2, pag.28, marzo de 1997)
pag

Aun cuando armar el proyecto no algo nuevo para las escuelas, lo que aparece como
novedoso es la relevancia con que se pretende investir a través de su ideacion a los

docentes y directivos como protagonistas del cambio:

%una circular enviada por el poder ejecutivo de la provincia de Bs As el 24/02/ 97 sc dedica
especialmente dc la legislacion de la capacitacion y concreciéon de la autonomia institucional a través dl

PEL
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“ Un proyecto constituye siempré ‘una anticipacion que emana de un andlisis
riguroso y de reflexiones acerca de necesidades y compromisos fundados en la
responsabilidad social de quienes lo formulan . En este caso, los equipos -
directivos y docentes estan ante el desafio de apropiarse de la propuesta
Jjurisdiccional 'y en su marco de fundamenios, prescripciones, concepciones
sustentadas para la resolucion de las distintas problematicas y orientaciones,
elaborar el Proyecto Educativo Institucional”

(circular oficial, 24/04/97)

Desde el discurso oficial, la propuesta se presenta hacierido hincapié en la autonomia®™
institucional, propiedad que se relaciona con el concepto de descentralizacion
reestablecido en la politica educativa en los ultimos afios. La apertura del curriculum
provincial, se enuncia, promueve un mayor dinamismo institucional y el respeto por las

particularidades comunitarias e institucionales.

Mi objetivo aqui es analizar como se va configurando justamente en esta escuela la
ideacion de su “modelo institucional” en el proceso actual de reforma. Concretamente
me interesa qué sentidos y contenidos especificos adquiere a nivel local la cuestion de la
autonomia en momentos que no estan marcados solo por las nuevas medidas educativas

sino también por las politicas de ajuste estructural.

En funcion dé este objetivo, me centro especificamente en el proceso de construccion del
Proyecto Educativo Institucional, reconociendo las representaciones y practicas propios
de los saberes que los docentes activan en su ideacion. Al respecto me propongo analizar
las articulaciones que se establecen entre estos saberes, los postulados del discurso

oficial y las condiciones que signan a esta institucion en particular.

% Autonomia se define desde el Ministerio como “la posibitidad de tomar decisiones dentro del marco
global politico normativo vigente” (En ¢l glosario del cuadernillo: “La transformacion del sistema
educativo n° 5, 1996). )
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2.1 El devenir de los proyectos institucionales -

El Proyecto Educativo Institucional, mas alla de ser el plan organizativo del trabajo anual
de la escuela, se configura como el espacio donde los sujetos piensan y activan una
determinada identidad institucional, en tanto la atribucion de un sentido holistico que los

docentes, en este caso, construyen para esta escuela especifica®®. Conjunto de ideas
. y

sobre lo institucional que no queda manifiesto solo en el producto final del P.E.I, sino -~

que puede rastrearse en el proceso mismo de su construccion. ;Qué sentidos especificos
fue teniendo en esta escuela e/ hacer los proyectos educativos en los ultimos afios y que

relacion tiene esto con el proceso actual de ideacion del P.E.I?

Entre los sentidos que fueron marcando el hacer el proyecto institucional en los afios
anteriores inmediatos de la reforma actual (1991-1994) sobresale el caracter formal con
que se inviste su ideacion. Si cada inicio del ciclo lectivo marcaba el momento de
elaboracion del plan institucional, se lo hacia ante todo como presentacion ante la
supervision escolar y no como referente del trabajo concreto de los docentes. En ese
marco, estando a cargo exclusivo del equipo directivo, es recordada por los mismos
como ‘“un asunto mas’ que toma las mismas caracteristicas de las cuestiones

administrativas.

Vistos hoy sus resultados, todos los proyectos comparten una estructura que se repite:
los objetivos se dividen en las areas correspondientes a lo técnico-pedagégico, lo
administrativo y lo socio-comunitario, y cada proyecto tomé como base al del afio
anterior, agregandose solo objetivos referidos a determinados aspectos coyunturales,
tanto sociales--como la aparicion del colera en 1993--, como institucionales--la atencion
cada vez creciente a la pérdida de matricula, manteniéndose en todos los proyectos la

cuestion del fracaso escolar.

%Segun lo indica Ana Padawer, las identidades institucionales se construyen mediante procesos de
distincion y asimilacion que los sujetos atribuyen y actian para definir a cada establecimiento (Padawer,
1996)
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En el trazado de su construccion, esta suerte de re-utilizacion, en la que la ideacion del

proyecto nuevo consiste practicamente en el traspaso del proyecto anterior, nos habla de
la conformacion del proyecto educativo de la institucion como instancia--entre muchas
otras que caracterizan a una escuela-- percibida por los docentes como burocractica y

repetitiva.

Ahora bien, teniendo como base esta historia, el analisis continiia con la descripcion del
proceso que tiene lugar a partir de la implementacion de la Ley Federal de Educacion.
Al respecto, identifico como el proyecto de la escuela, en el recorrido de su
conformacion, ha ido significado diferencialmente. Fundamentalmente, si en un principio
se constituye para los integrantes de la escuela como estandarte para la transformacion
del perfil de la escuela, luego se configura como marco de reconocimiento de las
condiciones de un trabajo profesional.

AN

2.2. Proyecto educativo, “captacion de matricula” y “prestigio institucional”

La configuracion de los proyectos como instancia fundamentalmente burocratica parece
quebrarse en 1995 cuando el Ministerio hace su primera propuesta de ideacion del
Proyecto Educativo Institucional en el marco de la capacitacion obligatoria de los
Modulos de perfeccionamiento. En correlacion con las nuevas medidas que esta
capacitacion anuncia, aparece un discurso oficial que promulga la constitucion de un

proyecto participativo y afin con los cambio que se avecinan.

En 1997, desde el discurso oficial, cobra aiin mayor relevancia la concrecion del P.E 1y
por ello 1a D.G.C y E propone las jornadas de perfeccionamiento para trabajar en funcion
de ello®. Como ya lo he mencionado, todo esto esta en relacion con la significatividad
que adquiere el proyecto educativo como modo de poner de manifiesto la autonomia
institucional, y la constitucion de un espacio donde parece tener que definirse la “calidad

educativa” proclamada desde el discurso oficial.

%La relevancia que ¢l Ministrio le otorga al tema del P.E.I queda de manifiesto a través del anuncio
anticipado de su organizaciéon en.dos etapas, fijando tiempo y monto remunerativo que le
corrcspondicra a cada agente interviniente,
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El requerimiento de constitucion del Proyecto, transmitido a través de las publicaciones
del Ministerio®’y de las reuniones de los directivos con la Supervision, llega a las escuelas
en tanto mandato a ser cumplido durante el ciclo lectivo. El reto para los docentes
consiste en poner en juego la capacidad de objetivar la propia institucion, esto es,
posicionar su lugar de trabajo como objeto de estudio, a la vez que espacio de
intervencion de nuevas practicas . ;Como se resuelve a-nivel de lo local esta cuestion de
reflexionar acerca del ambito que conforma las practicas diarias bajo la solicitud de un

renovado profesionalismo?
2.2.1.El proyecto en su nueva etapa: recepcion y apropiacion de sentidos

En el seguimiento analitico de la constitucion del proyecto institucional un interés
permanente’ gira en torno-al posicionarhiento de los diferentes actores que se relacionan
con su ideacion. Me refiero especificamente aqui a la actuacion de los maestros, de los
profesores de esta escuela®y el equipo directivo®. En tal sentido, el énfasis que sobre
todo demostrara la directora de la escuela y el establecimiento de un grupo de docentes
voluntarios (conformado por 10 de los maestros titulares) para la organizacion de las
tareas en funcion del armado del proyecto habla de la constitucion de un imaginario que,
trascendiendo el nivel de lo individual, se conforma como puesta en juego de un

“nosotros institucional”™.

%7 Ejemplos de esas publicaciones son la revista “Zona Educativa”'y los cuadernillos “La transformacion
del sistema educativo”, emitidos por el Ministerio dé Cultura y Educacién de la Nacion.

®La escuela cuenta al momento de ;idear el PE.I en 1997, con 21 docentes de EGB 1y 2 (de los cuales
11 son titulares y 4 pre titulares, 2 provisionales y 4 suplentes) y 20 docentes de EGB 3 ( entre los cuales
s6lo 3 son titulares transferidos del nivel medio)

%El equipo directivo se conforma por una directora titular con 15 affos consecutivos en el cargo y una
vice directora interina, nombrada ese mismo afio por concurso, y que anteriormente perteneciera a la
escuela durante los ltimos 10 afios como maestra titular.

Planteo esto en relacién al caricter relevante que adquiere, en el discurso de los docentes y directivos ,
este grupo voluntario como representante de toda la escuela para “finalmente realizar un proyecto
significativo” (en palabras de una de las maestras integrantes del grupo voluntario, el 29/04/97) Todo
una amalgama de cuestiones que ticnen lugar no sélo a nivel de lo material, sino.que se constituyen en ¢l
plano de lo simbdlico. Incorporando el planteo que el respecto hace Castoriadis (1993) acerca de la
dimensiéon fundamentalmente simbdlica de toda institucién, me interesa la puesta en juego de los
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Ese espacio se va conformando a través de diversos discursos, reconociéndose como en
un comienzo sobresale la posicion del equipo directivo como mediador entre el discurso
oficial transmitido por las inspectoras y el cuerpo docente. Al respecto, apropiandose de
uno de los sentidos que imprimiera el ministerio al proyecto institucional, desde la
direccion se reviste a dicho proyecto como la instancia reveladora de la “oferta educativa

del establecimiento”:

“Chicas, durante este afio nos toca hacer el P.E.l, pero hacerlo bien, porque lo
que haciamos antes era en parte eso, pero en realidad es mucho mds rico como se
enfoca ahora....con el P.E I, que ahora lo tenemos que armar entre todos, vamos
a darle otra cara a la escuela...vamos a levantarla para que no sigan yéndose
chicos...”.

(directora, en la 1° reunion de personal, 5/03/97).

Apropiacion que, sin embargo, no descarta el agregado de un plus de sentido a la
presentacion que el discurso oficial activa con respecto al proyecto institucional. De
centrarse en el mismo como “oferta cultural y educativa de la escuela hacia la
comunidad” se reifica en esta institucion como aquella instancia, ya perfilada
anteriormente, que permite renovar la imagen de la escuela. Puntualmente, el espacio que
el Ministerio deja para el planteo de la propuesta pedagogica es retomado en esta escuela

como instancia fundamental para recuperar la matricula perdida:

“Tenemos que ser ingeniosas... este... pensar por ejemplo en un slogan que tenga
enganche y que se yo, ponerlo en un pasacalles: “La escuela....viste? como tiene
Carrefour: “El precio mds bajo o le devolvemos la diferencia”, asi...eso nos
comentaba la inspectora en la reunion que tuvimos el otro dia”

( directora, 16/04/97)

distintos elementos que hacen al proyecto justamente en momentos de reforma donde en el seno de la
institucién parecen configurarsc nuevos signos, quc s¢  levantan sobre simbolos precedentes.

resignificAndose viejos sentidos.
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La marketinizacion y mercantilizacién, como procesos hegefnénicos hoy p’r'e's‘entes_ en el
discurso educativo’’, confluyen con el sentido particular que le imprimieran al proyecto
los directivos de la escuela. La yuxtaposicion de discursos, en tanto practica social, va
configurando el “hacer” del proyecto en la escuela y estableciendo el piso sobre el cual
se asienta el reto de un trabajo profesional y participativo para la resolucion del problema

especifico que aqui se define: la perdida de matricula.

Este problema, lejos de instalarse uniformemente, va adquiriendo significacion en el
entramado de los posicionamientos y caracteristicas de los docentes. Mientras solo una

minoria de los docentes (los maestros provisionales o titulares interinos) comenta su
preocupacion por la pérdida cuantitativa de matricula”, el resto de los maestros
primarios, despreocupado por la pérdida en la cantidad de alumnos, mas bien se centra

en la cuestion de la pérdida de la antigua composicion social de la matricula_.73

En tal sentido, en esta escuela cobra relevancia como la conformacion del grupo de
docentes voluntarios para organizar al proyecto educativo, coincidente con los maestros
titulares, centrd su atencion, mas que en recuperar matricula, en “levantar el nivel

educativo --y social-- de la escuela”:

“Los chicos aca tienen muchas dificultades de aprendizaje, vienen de casas sin
estimulo...pero igual cuando hagamos el P.E.I tenemos que elevar el nivel...yo
- trabdjo en un privado, tengo el mismo grado y la diferencia es abismal. Ahora
vamos todos..bueno, primero un grupo de maestras que somos voluntarias para la
coordinacion y vamos a armar el P.E.I...vamos a tratar de que la escuela salga
adelante y sacarnos de encima la fama que tiene..que sea la escuela del barrio...

(comentario de la maestras de 2° grado, abril de 1997)

..'La marketinizacién hace referencia a la creciente tendencia de promocionar las cuestiones educativas
haciendo uso del género publicitario, mientras que la mercantilizacién especificamente se refiere a la
consideracién de las cuestiones educativas como cuestiones de mercado. (Fairclough, 1992)

Cuestion que estd en intima relacién con la posibilidad--ante la reduccién de matricula y
consecucntemente de l1a planta funcional docente-- de perder el cargo.

los profesores del tercer ciclo no participan en la construccién del proyecto ya que todos decidieron
hacerlo en las escuelas Medias.
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Coincidiendo asi con los analisis que plantean la tendencia en las escuelas periféricas -- y
en el marco de la reduccién presupuestaria-- de hacer del proyecto institucional una
forma de mantenimiento de la planta funcional-- y por ello de captacion de matricula--
(Carro, Padawer, Thisted, 1995), puedo agregar aqui que esta estrategia no parece tener
un sentido univoco. Vemos que aun en ausencia de una reflexion sistematica de esta
problematica, la cuestion de la “matricula” anticipa distintos posicionamientos, poniendo
en evidencia como el proyecto institucional se presenta como un punto de confluencia
donde convergen diferentes ideas. Ahora ;Qué resoluciones va adquiriendo en la
conformacion del proyécto la definicion de esta problematica y como se va significando

su construccion misma tras esta primera etapa de recepcion?

2.3. Proyecto educativo: condiciones y “usos” de un trabajo profesional conjunto

2.3.1.La dilatacion del P.E.I: como pensar lo institucional en la vida cotidiana de la

institucion

Al momento de plantear la confeccion del proyecto educativo institucional, el discurso
oficial apela al protagonismo docente recurriendo justamente a la profesionalizacion de
los maestros y profesores. En ese marco, el desafio que se plantea especificamente es
coino traducir, a través del saber profesional, lis problematicas. propias de la institucion
en cuestiones posibles de atender desde_]a-intervenpi()ﬁ pedagogica. Para ello, los
maestros tienen que deﬁni-ri' f‘profes'ionalmer;te” aquello que se les presenta en la
botidianeidéd de su trabajo. Hacé»rlvo' implica poner en practica un conjunto de estrategias
que entiendo como hechos sociales institucionalizados, en tanto implican saberes y
técnicas que mas alla de inscribirse en determinada disciplina, se encuentran rebasados

por procesos sociales, econdmicos e institucionales (Menéndez, Di Pardo, 1996)

En ese marco, la dilatacion del inicio del Proyecto institucional (en la primera mitad de

1997 no habia indicios que marcaran su comienzo), al mismo tiempo que pone en jaque
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la anunciada formulacion oficial de “transformacién institucional”, expone la dinimica

que en la cotidianeidad adquiere este mandato.

Al respecto, si armar el proyecto compromete a los docentes y directivos a reflexionar
sobre la institucion, justamente es el marco de esa dimension, el referente fundamental de
las representaciones y practicas del ejercicio de su profesion (Rockwell, Mercado, 1986)
. Siguiendo a estas autoras considero que en el procese de construccion del Proyecto
educativo institucional, junto con la instauracion de un discurso hegemonico acerca de
como se define lo educativo, intervienen determinados factores propios de la dimension
local de la escuela y de su relacion con el marco social global. Al respecto, identifico por
un lado, el conjunto de las condiciones materiales de la vida institucional al momento de
concrecion del proyecto educativo y por el otro, el conjunto de experiencias del “saber

hacer” un trabajo profesional conjunto.

Primero, las condiciones materiales --referidas tanto a los recursos fisicos que - cuenta el
maestro en la institucion, como asi también la organizacion en tiempo y espacio de lo
escolar (Rockwell, Mercado, 1986)--, cobran en tiempos de reforma nuevos rasgos.
Como he mencionado anteriormente, actualmente, tanto el espacio de la escuela como su
organizacion sufrieron una serie de transformaciones. La implementacion de las nuevas
medidas junto con el ajuste estructural coadyuvan en el caracter especifico que la
institucion adquiere al momento de tener que concretar el proyecto institucional:
concretamente aquello que se prescribe  désde el discufso oficial como la necesidad dé

gestron empresarial” se traduce en la vida cotldlana en -intentar lidiar con

problematicas nuevas'y conocidas. -

En momentos de reforma; la practica profesional del docente se va configurando en el
marco de un complejo entramado de funciones. Aunque muchas de ellas se retrotraen a
tiempos previos, las medidas de cambio actuales y de ajuste presupuestario inciden en su
mayor visibilizacion o complejizacion. Los docentes y directivos de esta escuela llevan a
cabo su trabajo especificamente pedagogico bajo condiciones de antigua data -- tales
~como la conformacion numerosa de cursos, la burocratizacion de la tarea y' la
desvalorizacion remunerativa (Martinez, 1993)--, y adicionandose nuevas tareas.
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Ensefian o supervisan y también preparan listas para los planes oficiales de vacunacién y -

documentacion; reparten Utiles, prueban y distribuyen zapatillas y delantales; seleccionan,

compran y reparten el refrigerio, cuidan a los chicos de los cursos que no tienen

preceptor, realizan un nimero mayor de tareas administrativas y participan activamente

en la cooperadora.”™

Asi a la<organizacion particular de la institucion escolar caracterizada por la falta de
maten'éles, el escaso espacio y adecuacion constante a nuevas medidas y requerimientos
de la Direccion General, se empalma el “voluntarismo™ por parte de los docentes que
provoca su involucramiento en un ritmo urgido por diversas ocupaciones. En ese marco,
la practica profesional queda signada, en su cotidianeidad, como “la capacidad

resolutiva” de emergentes que ponderan mas la inmediatez que la reflexiéon conjunta.

Como segunda cuestion, la dilatacion en la concrecion del P.E1 tiene como marco el’

conjunto de experiencias que los docentes tienen tanto acerca del “saber hacer” estos
proyectos, como el de llevar adelante un trabajo en equipo en el escenario de las
relaciones de poder que se establecen en su interior.

Con respecto a los saberes que se suponen necesarios para hacer el proyecto, los
docentes cuentan con un piso de conocimiento cuyo trazado indica la conformacién del

mismo como una cuestion ajena a su intervencion. Esta historia en la cual la participacion

“de los docentes en' la construccion dél proyecto queda reducida a su ejecucion o mero

reconocimiento formal, anticipa el dilema actual frente a una nueva peticion ministerial: a
la falta de conocimientos (que los docentes reconocen tener con respecto a la
elaboracién de un proyecto bajo los nuevos términos de la reforma) se agrega la falta de

su saber hacer.

™Como ya se ha anticipado, las cooperadoras se constituyen en el proceso de reforma actual como
instancias privilegiadas en la gestion de recursos, quedando signadas diferencialmente segun ¢l poder de
. negociacion de sus integrantes. Al respecto, son varios los docentes de esta escucla que ante la falta de
cobertura de cargos por parte de padres, participan activamente en la cooperadora, saldando segun su
perspectiva las carencias producto tanto dc la escasa participaciéon como de la idoneidad de los mismos.
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A esto se suman los condicionamientos que a un nivel mas general enmarcan la prééfica
de trabajo de los docentes y con esto planteo el tema del mantenimiento de una
estructura vertical, que ain en momentos donde el discurso oficial plantea mayor
participacion, persiste en la dinamica del sistema educativo. Aunque desde el Ministerio
se pretenda que los docentes sean activos protagonistas--basindose para ello en su
profesionalizacion-- la falta de asesoramiento se combina con los miramientos que aun
los sujetos conservan con'respecto al orden jerarquico establecido. La espera de los
docentes hacia las drdenes de los directivos para empezar a trabajar y la basqueda del
consentimiento ante una reflexion conjunta, nos habla de la pervivencia del respeto por la
superioridad que tiene como origen un histérico pero al'm'vigente ejercicio del control y

la vigilancia.

Todo junto, las condiciones materiales que constrifien a la institucion, asi como el bagaje
: eéxpéfiencial que cuentan los docentés para afrontar un  trabajo profesional y
participativo, se constituyen como componentes posibilitadores de determinadas
practicas en detrimento de otras. Especificamente aqui, el atravesamiento de nuevas
problematicas que se establecen junto con el mantenimiento de elementos conservadores
del orden jerarquico contribuyen al retraso de la configuracion del proyecto. Como
efecto, tienen lugar una primera tension que identifico entre el mandato oficial de
construccion del  proyecto institucional y las posibilidades de su cumplimiento
considerando los emergentes que abortan su concrecion. Tension que aunque dificil de

- prever se suma a los imponderables de la vida cotidiana institucional.

2.3.2. Primeros pasos de concrecion: el “saber hacer” y “su produccion final”

El tema del proyecto educativo institucional toma nuevamente relevancia, recién en la
segunda mitad del afio de su anuncio, y esto sucede ante la inminencia de las jornadas
obligatorias propuestas por la Direccion General de Cutura y Escuelas para tfabajar en
funcion del proyecto conjunto. Como vemos, el proceso de construccion del proyecto
adquiere un ritmo discontinuo, cuya presencia en la agenda de la escuela parece estar
marcado, de alguna manera, por el tiempo que impone el ministerio.
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Sin embargo, si el ministerio insta a la realizacion de las jornadas, el espacio de las

mismas es resignificado por los integrantes de la escuela:

“En primer lugar, la V.D reparte un cuestionario tipo encuesta para que los
docentes completen en forma anonima. Comenta que desea que sean sinceros en
tanto ella es frontal y esta sintiendo un clima denso, cuestionador hacia el equipo
directivo. Los docentes comienzan a completar la hoja, algunos plantean la
necesidad de hablar en la reunion acerca de los problemas con el tercer ciclo
[---.... ] Seguidamente, la V.D presenta la charla de la O.E justificando el cambio
de orden --primero de iba a plantear el trabajo con el proyecto-- ya que debe
retirarse antes [.......... ] Luego de una actividad grupal sobre evaluacion, la V.D
hace unos comentarios redeﬁniendowalgmzos conceptos y dice que dado el poco
tiempo Gue quéda el tema de P.E.I quedard para la proima jornada. Anticipa
que se trabajard con la “vision de la escuela”. Hace una introduccion del tema
preguntandole a los docentes ;Ustedes saben que es el P.E.I ? Una maestra dice
“un proyecto en conjunto’’ ella pregunta para qué , cudles son los pasos. Los
docentes contestan, pero ella espera cierta respuesta especifica suponiendo que
los maestros leyeron al respecto. Define la *'vision de la escuela” como “aquello
que nos va a presentar como escuela ante la comunidad”. Agrega: “La escuela es
como una empresa, tenemos que tener un slogan como tienen los supermercados
“para vender”. Asi da concluida la reunion. | | -

(nota de campo de jornada por el P.E.I, 30/09/97)

Disputas internas entre el personal y el equipo directivo, cuestiones emergentes como el
tema de la evaluacion, la disciplina, los problemas del tercer ciclo, van dando el
“contenido” a las jornadas, dejando hacia el final de las mismas alguna breve referencia

“acerca del proyecto.

Esta suerte de corrimiento en la atencion del proyecto no descarta, de todas formas, su

conformacién. Paradojicamente, si antes vimos que la conservacion de la estructura
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jerérquica provocd la dilatacion de la realizacion del proyeéto esa misma cuestion
produjo los primeros pasos de concrecion. Al respecto, los directivos, teniendo aun
como .imaginario una vigilancia sancionadora y conservando el respeto ante el control
superior (que en el discurso oficial pretende desterrado) establecen como estrategia

adelantar la concrecion del proyecto antes de la visita de Supervision

«=~ Ahora, a la vez que los directivos denuncian la falta de asesoramiento oficial cuando
dicen que “Ni las inspectoras saben como hacer el P.E.I” , no se concreta el espacio
para que el grupo coordinador se encuentre. La intervencion exclusiva del equipo
directivo en la confeccion del P.E.I va en detrimento de una resolucién que se suponia
conjunta. Como estrategias que sobresalen en esta solucion tiene lugar el intercambio
bibliografico, de modelos de proyectos y las consultas s6lo entre directivos de las
escuelas. Todo en simultaneo con las reuniones de supervision, que segun lo confiaran
- nuestras-interlocutoras se caracterizan'por no resolver sus inquietudes. - = «ois e o -
Concretamente, en esta escuela se realiza la confeccion de encuestas, lectura de material,
entre otras cosas, sorteando en la etapa de su confeccion la consulta con el resto del
personal. En ese marco, lo que se va haciendo, por su discontinuidad y aislamiento,
pierde valor para la mayoria de los docentes. Los mismos no reconociendo el proceso de

construccion, se centran en las entrevistas en la ausencia del producto terminal:

M: Para mi un proyecto institucional es una concordancia entre todos los
docentes. Es ponernos de acuerdo en qué queremos lograr, qué queremos
reformar, qué queremos hacer.

E: ;Como ves que se esta llevando a cabo aqui?

M: Yo no vi ningun proyecto institucional en esta escuela, (con énfasis) yo no lo
Vi

E: Pero vos ves que se estd encaminando o..
M: Todavia no lo veo

E: ;Por qué crees que no se concreto?
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M: No se, pero yo acd no lo veo. Una vez en una jornada en la otra escuela
armamos un proyecto institucional, hasta lo pusimos en afiches. Estaba abierto a
la comunidad, abierto al personal y lo armamos entre todas. Pero aca no Vi.

(maestra de 3° grado, 9/10/97)

Conjugandose falta de participacion, con la llegada de un discurso marketinizado que
comienza a poner determinadas cuestiones del quehacer escolar como productos (la
presentacion final del P.E.I como oferta de la escuela), los docentes aun cuando no se
reconocen como protagonistas en el proceso de ideacion del proyecto, contribuyen luego
en la ejecucion de tareas de diagnodstico. Las mismas, que implican --en comparacion con
los proyectos anteriores-- un esfuerzo mas sistematico de recoleccion de datos, se
activan en un marco donde a la falta de asesoramiento, se suma escaso espacio de

discusion institucional;

Como ejemplo de ello, al momento de armar lo que se denomina “la vision”” de la
escuela, se llevan a cabo actividades que recaen sobre los esfuerzos individuales de
quienes se involucran en esta etapa del P.E.I utilizando aquellos saberes que se han ido
apropiando en la experiencia personal y de ayuda mutua’. Como resultado, en esta etapa
de diagnostico se plantea el tema de la marginalidad de los alumnos, las dificultades de
aprendizaje y se habla genéricamente de las “carencias” y “necesidades”. Y en tal sentido

tiene lugar la pervivencia de una representacion del trabajo docente como apostolado, de

“ ~proteccion hacia‘el alumrio en tanto disminuido””. A la vez que unanimiaméite se'hiabla'de” ™

problemas de aprendizaje, el discurso de la calidad educativa queda como subsidiario al

Desde el discurso oficial se define la “visién” de la escuela como la imagen de la institucion proyectada
hacia el futuro. Es la escuela deseada. (Zona Educativa N°11, pag.31)

"En tal sentido, a -partir de la elaboracién del equipo directivo, los docentes ejecutan encuestas,
entrevistas, trabajo de indagacién entre los chicos, padres, ex alumnos y diversas personalidades de la
comunidad.

"Como lo indican Batallin y Garcia, en los contextos sociales suburbanos el rol es percibido por los
docentes como una idealizacion de su prictica, sobresaliendo el cardcter protector hacia una infancia a la
quc sc entiende inmersa en la pobreza material y moral. (Batallan , Garcia, 1992)
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de la funcién social, que en tal caso aparece como prioritario en esta institucion. Los

maestros redactan la visién de la escuela’®:

“Formar personas aceptadas socialmente, capacitadas para desenvolverse en
Sforma critica y reflexiva en la sociedad, a partir de acciones implementadas que
tendrdn que ver con una excelente formacion de los docentes y total compromiso

con la tarea”

(enunciado de la “vision” que surge en la reunion y que se integra a la version

definitiva del P.E.I de la escuela, octubre de 1997)

Formulacién que por un lado, a la vez que condensa a través del topico de la “aceptacion
social” inquietudes de antigua data por parte de los docentes acerca de la poblacion
- ot eeeteestudiantil -de-laescuela --y-que: se plantearar en esa misma reunidn‘a través-derdiversos Tt et e

enunciados, tales como:

“qué hacemos con la disciplina” (maestra de 3° grado)
“hay que sacar a los chicos que arman quilombo’'(maestra de T.P)
“Aca dejamos entrar a cualquiera, vienen todos los locos, después no nos
quejemos de que tenemos mala fama’ (maestra de 2° grado)
“Bueno, no se puede privar a nadie de la educacion y sino ademas nos vamos a

e P e mh TS S A st €
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T giiedar Sin chicos” (direciorayTi i o e
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- (Reunion de perfeccionamiento por el proyecto, ....)

por el otro, incorpora el topico de la “competitividad docente”. La yuxtaposiciéon de
ambos discursos da lugar a la recreacion del apostolado como figura profesional,

produciendo como efecto de sentido su vigencia bajo una forma discursiva renovada.

"®En la construccion de la vision de la escucla participan solo los macstros de E.G.B1 Y 2 ya que los
docentes de E.G.B3 realizaron, por eleccion, su participacion en las escuelas Medias donde cumplen otro
cargo.
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Tras la formulacion diagndstica, el proceso de construccion del proyecto se corre de la
escena central de las discusiones docentes y ante la desorientacion de muchos maestros,
¢l mismo se encuentra terminado hacia la finalizacién de ese mismo afio. La directora y la
vice directora se encargaron de formular los objetivos, las estrategias y las instancias y
periodos de su evaluacion, quedando en evidencia que mas que un trabajo de elaboracion
conjunto se produjo una ritualizacion del deber cumplido.

Para las docentes con mas antigiiedad en la escuela esto a la vez que expone la
modalidad que adquiere la participacion a nivel institucional, se configura como espacio

en el cual instalar otras disconformidades:

E: Contame a tu parecer los puntos que resumen la reforma

M: Se propone un cambio...en varios aspectos. Nuevos contenidos, planificar por
.proyectos, se agregaron materias, tecnologia, inglés, ;qué mds?Bueno, la
autonomia institucional...que bueh...acd con lo del P.E.L..;Ves? Ahi tenés un
ejemplo de que por un lado la teoria y por el otro la practica. Porque mucho, la
autonomia, que vamos a hacer nuestro modelo de escuela...pero lo de siempre, lo
terminaron de hacer M.R y Z (por los directivos). Habiamos formado un grupo
de voluntarias que ni nos llamaron, al final cuando querés participar terminds
enterdndote que ya estd hecho. Puras exigencias. De arriba dicen “Un proyecto
renovador”, “Una nueva escuela” pero ;Como y cuando? ;En qué tiempo?

(Maestra de 5° aiio, el 11/11/97)

- El equipo-directivo, en-su exclusiva intervenciéon para confeccionar el proyecto educativo-« = -

institucional fij6 la direccion del mismo imprimiéndole como rasgo el tratamiento
exclusivo de la disciplina. Confluyendo, en la redaccion de los objetivos, discursos como
eldela t_oIerancia a la diversidad, con el del docente como dador de saber, sobresale la
preocupacion de los directivos por reificar el caracter topico--el “establecido” y
considerado “continuo”--de la institucion escolar como instancia disciplinadora y
correctora. Las “acciones” seleccionadas, acorde con esto, se centran en la creacion de

la “Junta de disciplina” y de “estatutos” para padres, docentes y alumnos.

Si antes he planteado la tensidon que se crea frente a la delegacion de tener que idear el

proyecto bajo las condiciones obstaculizantes de la propia vida institucional, ahora se
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agrega_ una segunda tension que tiene lugar entre el mandato del ministerio de la
construccion de un proyecto educativo, apelando a la profesionalizacion de los docentes
y directivos y la ausencia de capacitacion al respecto, a la vez que la permanencia de
saberes conformados mas por un accionar individual y pragmatico que por la reflexion

institucional.
2.4. Proyecto educativo: “autonomia” y cotidianecidad institucional

El Proyecto Educativo Institucional de la escuela ya esta encarpetado, aunque finalmente
ningun inspector lo supervisé y muy pocos docentes conocen su verston final. Segin lo
registrado a partir de las entrevistas, no hay de parte de los maestros y profesores un
reconocimiento del proyecto institucional como marco del cual se deriva el trabajo

pedagogico diario.

Sin embargo, si el producto es atn territorio desconocido para los propios actores de la
escuela, su proceso de construccion deja entrever como y bajo qué rasgos se configura la
identidad institucional de esta escuela e_s'ﬁ;é[qiﬁca y qué articulaciones se establecen con
respecto a los lineamientos de la politica‘f':é'dl;'chat,iva actual y las condiciones materiales

que atraviesan la institucion.

Recapitulando, en el contexto actual de reforma del estado, el mandato ideacion de un

nuevo modelo ‘institucional,; generado-en- el marco-de un planteo politico “hegeménico™

mas amplio, atraviesa a cada institucion escolar y lo hace mediante estrategias que, aun
en el marco pretendidamente democratizante del discurso, coaccionan a las escuelas. En
el marco de los procesos de descentralizacion- re-centralizacion, el ministerio supone un
proyecto/producto eficiente en correspondencia con una institucion eficiente obviando en
lo explicito tanto los condicionamientos estructurales, como experienciales de los sujetos
a cargo de su ideacion. Como efecto, emergen las tensiones identificadas en su proceso
de construccion, tanto entre el cumplimiénto del mandato oficial y las posibilidades de su
concrecion, como entre el planteo de un nuevo profesionalizacion y la ausencia de una

capacitacion acorde a este desafio.
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A la vez, este proceso coactivo no tiene como L'mic_o_sentifdc_)wlé coercion ya que actua al
tiempo que el consenso. Movimiento éste que lejos de ser mera aceptacton se constituye
a partir de una activa creacion de los sujetos. En tal sentido, la construccidn del proyecto
educativo institucional se fue estableciendo, sin que ese proceso implique la aplicacion
directa de la propuesta oficial. Como muestra de ello, si bien la Direccion General de
Cultura y Escuelas marco los tiempos y fines de su implementacion, los docentes de la
escuela se apropiaron de los mismos resignificandolos. Por un lado, como vimos, -usaron
el espacio de las jornadas para la discusion de sus problematicas, cancelando o
retrasando el tratamiento del proyecto. Por el otro, adoptaron el proyecto, no en su
sentido originario como herramienta renovadora de lo pedagégico, sino mas bien como
marco de legalidad en la busqueda de soluciones o concrecion de estrategias en procura

de lograr intereses especificos de la escuela.

e st eioy d€ “ser-directa su-aceptacion o implementacion, la’ apropiacion-misma del sentido - v e

que le dieran los sujetos de esta escuela al proyecto educativo institucional se encuentra
atravesada por condicionantes que son a la vez histdricos, sociales e institucionales. En
este ejercicio de objetivar la propia institucion sobresale una practica que retoma viejos
saberes que se articulan con nuevas condiciones estructurales. Como resultado, por un
lado se revitaliza la subalternidad con que se inviste el trabajo docente aun en momentos
de una pretendida reconversion y que se expresa aqui en las dificultades de concretar la
especificidad del trabajo pedagoégico. Por el otro, los sujetos activan continuamente
7ot estrateégias resoliitivas con'los”saberes a mano, que permitan descomprimir las tensiones
de lo “no hecho” o “aquello dificultoso de concretar”. Finalmente, en esta escuela, el
proceso de conformacion del proyecto institucional se constituyé para los mismos
docentes de la institucion como experiencia formativa (Rockwell, 1995) acerca del
conocimiento de las condiciones de trabajo, las relaciones de poder y la relacion

institucion - estado en el momento actual de reformas.
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3. DISENO CURRICULAR Y ESTRATEGIAS DOCENTES: apropiacién y

disputa de “la cuestion educativa como producto calificado”

La seleccion de los contenidos que definiran los aprendizajes educativos de los alumnos
constituye una de las tareas caracteristicas del trabajo docente. Los maestros diagraman
al comienzo del afio lectivo la planificacion anual conteniendo aquellos saberes que se
consideren relevantes, de acuerdo a los objetivos propuestos y a las caracteristicas del
grupo a cargo. En momentos previos a la reforma, el disefio curricular tiene como base la
propuesta oficial de los “nuevos lineamientos” conformado por “los objetivos” que los

alumnos deben alcanzar a lo largo del afio”.

‘En el marco actual de reforina‘la‘propuesta oficial del disefio curricular “adquieré nuevos ~ 7"

sentidos. El ministerio de educaciéon provincial, enfatizando en la busqueda de la
equidad en un mundo donde las desigualdades han crecido y el fortalecimiento y
aumento de la calidad del servicio educativo (DGCyE, modulo 0,1995) plantea como

propuesta la “vuelta a los contenidos”.

Se propone una redefinicion tanto de la concepcion del “contenido educativo” como de

su organizacion en el disefio curricular. Al respecto, tomando como marco las modernas

- teorias -del curriculo®, el “discursé~oficial ‘conceptualiza al “Conténido” ‘mas como'el = 7 7

conjunto de saberes necesarios para la conformacion de competencias, que como el

conjunto de datos o conductas, (cf, parte I), introduciendo de esa manera a la ya

caracteristica propiedad de conocer, la cuestion del “saber hacer”®!.

79Puest_o en vigencia sobre todo desde 1986, los nuevos lineamientos son parte de un anteproyecto mas
...amplio de reforma curricular que se plantea en la provincia con ¢l reestablecimiento de.la democracia. -

%Entre los autores que se citan se encuentran Gimeno Sacristdn, Perez Gomez, Pozzo y Coll. Desde de
alli, el curriculo queda definido como objeto socio-cultural en permanente transformacién que orienta
una prdctica educativa escolar articulada y coherente (Mddulo 0, DGCyE, 1995)

81Al respecio se introduce la clasificacién establecida por Cesar Coll acerca de la division de los
contenidos en: conceptuales, como conjunto de informaciones que caracterizan a una disciplina; los
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En este marco, la Direccion General de Escuelas impulsa la organizacion, seleccion y
formulacion de los contenidos, colocando como criterio la significatividad tanto a nivel
disciplinar como en relacion con el sujeto que aprende®, y a la vez alertando en el
mantenimiento de una base comin a nivel nacional que permita la articulacion entre

jurisdicciones®.

Abhora bien, aun cuando se presente como recurso técnico del sistema educativo, el
curriculo no es una instancia neutra. Como punto de partida para el siguiente analisis
adopto una concepcion del curriculo como constructo y producto de relaciones sociales,
que se involucra con determinados procesos formativos y productivos (Da Silva, 1997)
En relacion a ello pienso el curriculo como instancia politica e ideologica, representante

de determinados recursos ideologicos y culturales. El curriculo educativo oficial

vehiculiza a través de sus contenidos, valores y reglas, el contenido cultural hegemonico
en un tiempo y momento determinado (Apple, 1987) Desde esta perspectiva de trabajo,
destaco entonces su intervencion en el proceso de reproduccion social como productor

mismo de significados y recursos culturales.

Por otro lado, la implementacion de todo curriculo contempla, mas alla de las directrices
del curriculo oficial, la activacion del denominado curriculo oculto --como conjunto de
practicas; rituales, relaciones de "poder, reglas, procedimientos*y discursos que
constituyen aprendizajes no explicitados en el curriculo oficial (Da Silva, 1995)--. Al
respecto, siguiendo el planteo del autor adopto una concepcion del curriculo oculto

segun el cual, mas alla de ser poseedor de una fuerza infranqueable, se configura por su

procedimentales, que abaracn las formas de abordaje de un objeto para su estudio y los actitudinales, que
responden al aspecto valorativo que todo connocimiento conlleva (DGCyE, Médulo 0, 1995)

%2La significatividad disciplinar se refiere a la actualizacién de los contenidos de cada ciencia y la
significatividad desde el punto de vista del individuo alude a las posibilidades cognitivas y del interés del
alumno, que se extiende a la potencialidad de ese contenido para el dominio de su entorno social
(Médulo 0, D.G.CyE, 1995)

$Segin lo establece la Ley Federal, ¢l curriculo comprende tres niveles de especificidad. U no Nacional,
que comprende los Contenidos Basicos Comunes para todo el pais, el Jurisdiccional y finalmente el
ultimo nivel de concrecion es el Institucional.
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conexion con otras instancias, ya sea la organizacion del -trabajo, la influencia de los

medios de comunicacion y las relaciones sociales de un lugar y tiempo determinado.

Varias son las cuestiones, entonces, que surgen al momento de pensar el curriculo no ya
como mero postulado de contenidos escolarizados sino como proceso activo de
construccion de significados culturales. Preguntarse acerca del recorrido, que tiene como
punto de partida la formulacion oficial hasta su activacién en la institucion escolar,
implica analizar las mediaciones que se establecen entre los distintos niveles de
concrecion y el lugar de los docentes en este proceso constructivo. ;Qué espacios de
contestaéic’m o reformulacion quedan si el discurso oficial direccionaliza no sélo el
sentido de lo educativo sino también las posibilidades de su replanteamiento. Por otra
parte, en taﬁto el curriculo interviene como productor de contenidos culturales ;Qué

relacion se establece entre el proceso de construccion del curriculo institucional y las

< - >'nuevas modalidades-de produccidmecondmica? = - <o e n o Bt Sests s e

Teniendo en cuenta estas cuestiones me interesa aqui indagar el proceso a través del cual
se va significando esta dimension especificamente educativa de constitucion del disefio
curricular en el interjuego de las dimensiones del discurso oficial y el de las practicas
cotidianas del contexto escolar. En funcion de ello me detengo fundamentalmente en el
analisis de como se resuelve a nivel local la seleccion de contenidos y la acreditacion en

un marco donde el discurso oficial por un lado enfatiza en la descentralizacién y

LY VSRR

remnisesriepionialismo curricular y por-el otro-activa-operativos nacionales-de-evaluacion de-fa . oo o oo

calidad educativa.

3.1. El recorrido del disefio curricular: formulacion oficial y concrecion

institucional

En la provincia de Buenos Aires, el disefio del curriculo comienza a plantearse, al igual
que el proyecto educativo instituciohal, en el marco de la capacitacion masiva de los
moédulos de perfecctonamiento llevada a cabo en 1995. El discurso de la Direccion
General de Cultura y Educacion enfatiza en la diagramacion del curriculo que, a la vez
que se anuncia afin con el espiritu de la Ley Federal, insiste en imprﬁnirle los rasgos
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particulares de los lineamientos de la politica educativa bonaerense.®® Por ello, al
momento de plantear las bases del disefio curricular jurisdiccional, la Direccion General
de Cultura y Educacion conjuga en su discurso enunciados que afirman por un lado la
inclinacion prospectiva del curriculo, es decir que esté relacionado con los
requerimientos de la economia y sociedad actual, y a la vez insista en la conservacion y

afianzamiento de la identidad bonaerense.**

Abhora bien, ain considerando este énfasis del Ministerio de la provincia en delinear de
una determinada manera al curriculo bonaerense, presumo que el proceso de
diagramacion en los distintos niveles de concrecién implica un proceso de mayor
complejidad. En principio, una vez aprobados los contenidos basicos comunes, los
docentes reciben los nuevos contenidos--acompafiados en algunos casos de

recomendaciones metodologicas=- a través de un conjunto de cuadernillos disefiados por

el"Ministerio*de Educacion de la Nacion. Esta, y no la jurisdiccional; es la-propuesta que -~ -

~ se instala como referente durante todo el ciclo lectivo de 1996 hasta la fecha, poniéndose

en entredicho la construccion de un disefio curricular oficial vehiculizador de los

contenidos o valores de la identidad bonarense®.

Desde la perspectiva de los docentes, €l pasaje del curriculo “Nuevos lineamientos” a la
implementacién del nuevo planteo curricular actual implico cierta perturbacion y
desconcierto, a la vez que la activacion de estrategias que implican la apropiacion de

k. - S Tl

aquello que se presenta como novedoso:

¥ Nos referimos por ejemplo al objetivo que ya mencionamos de fortalecer la cultura del trabajo, que
segin el poder ejecutivo se encuentra sustituida por la cultura de la especulacién (Circular de la
D.G.CyE, 1992)

®En ese sentido el curriculo oficial es colocado por el Ministerio provincial como instrumento
transmisor por determinados valores, significados y sentidos, todos ellos hegemonizados por el
oficialismo en el periodo de gobernacién Duhaldista. Recordemos, al respecto, la insistencia del poder
ejecutivo provincial en plantear la existencia de la “cultura bonaerense” caracterizada a partir de un
nimero definido de rasgos y la necesidad de recuperar la identidad bonaerense a través de, por ejemplo,
determinados simbolos como la creacién de una bandera provincial. %

%Como lo indican A Bortén y Gabricla Novaro son justamente estas contradicciones--posibles de
encontrar en una propuesta oficial--, los intersticios para la produccién de significados distintos a los de
su formulacién primaria (Novaro y Bortén, 1997)
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"+ “para’la preparacion laboral.

“Al final siempre nos pasa que te acostumbrds a usar algo y de repente te lo
cambian...el curriculum por objetivos era claro..ahi estaba clarito lo que tenia
que saber el chico en-cada grado. Cuando nos dieron los C.B.C agarrate! Muy
dificiles...con un lenguaje rebuscado...ademds no estd especificado por grado.
Mira en ese momento nos volvimos locas, después algunas cosas fuimos
aprendiendo, otras todavia no las sabemos, bah, yo no las sé, asi que las dejo de
lado y sigo. ;Por qué pusieron tantas palabras dificiles? Se puede hacer mds

accesible, pienso yo, ;no?”
(Maestra de 1° ario, 26/06/97)

En funcion de este cometido de aplicacion de los contenidos basicos comunes, la
Direccion General encbmiend_a a las escuelas a través de circulares y por intermedio de
* las-ingpectoras tegionales- la- conformacion del tercer nivelde "concreciéh'zdel -disefio i~
curricular, el denominado Proyecto Curricular Institucional. Instalandose desde el
‘discurso oficial comb nuevo mandato, los docentes reciben el reto de efectivizar, a través
de la construccion del curriculo, una educacion de calidad atendiendo a la vez las
particularidades del contexto (circular de la DGCyE, EL 24/04/97). Al respecto del
recorrido de este reto a nivel institucional, organizo el analisis identificando una primera
etapa en la cual el disefio curricular se significa como estandarte para una educacién de

calidad adecuada a las particularidades del contexto, luego se ratifica como instancia

e e el
N PR

3.2. El diseiio curricular: las “particularidades del contexto”

Segun lo observado en el trabajo de campo y a través del analisis de las entrevistas, en
este proceso de especificacion del Proyecto curricular, el recorrido que se establece
indica que los docentes reciben la version final de los contenidos basicos comunes, y que
sobre esta base es que realizan, a comienzo de 1996 y durante todo 1997, la
organizacion y seleccion de los contenidos. Este proceso, sin embargo, a diferencia de la
conformacion del Proyecto Educativo Institucional, no se establecid dentro un espacio
institucional especifico, ni se acompaiio de bibliografia especializada acerca del tema.
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La secundarizacion que adquiere el proyecto curricular a nivel institucional en la agenda
del ministerio provincial, sumado a la intermediacion de las inspectoras (caracterizada,
segun lo afirman los directivos, por ofrecer informacion discontinua y poco
esclarecedora) se constituyen en el marco a partir del cual los docentes de esta escuela

deben establecer a nivel institucional la configuracion de una educacion para la calidad.

Como efecto, la seleccion de los contenidos educativos se llevo a cabo como forma de
diagramar la planificacién anual aulica individual de cada docente. En esa tarea los
maestros y directivos se encontraron ante el desafio del reconocimiento e interpretacion
de nuevos contenidos de ensefianza -- experimentando un proceso de reconstruccion de
sus practicas marcado en un comienzo por la inquietud de “aquello que no se conoce” y
seguido por toma de decisiones tanto individuales como colectivas-- en funcion de un
objetivo "que~s€ presenta como perspectiva compartida a nivel institucional y que se* -

resume en el discurso de esta docente: _ : -

M:Para mi...digamos que yo parto siempre de que ademds de educarlos,
educarlos como ...eh..para que ellos tengan habitos que no los tienen en la casa,
tenés que hacerlo aca en la escuela. Lo que realmente tendria que ser de la
escuela, que es la instruccion del nene, que es el aprendizaje....aparte es educarlo
e instruirlo a la vez, porque tienen pocos habitos de la casa, no, no respetan, no
tiene normas.

E: Hoy en dia tu propdsito cual seria? .

M: es como ponerles habitos para el trabajo cuestion que ellos después puedan
trabajar en un clima ordenado para que ellos puedan aprender, que es a lo
realmente vienen a la escuela. Por eso el curriculo lo pienso como, por un lado
elevar el nivel..con esto de la calidad...pero también adaptarlo a las necesidades

de esta comunidad.

E: ;Y como seria eso de adaptarlo?
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M: Qué se yo...ahora hay contenidos nuevos para estar preparados pard los
avances tecnologicos, bueno que aprendan eso....pero primero trabajar con lo
que les falta, habitos, modales...

(Maestra de 2° aiio, el 9/04/98)

En la resolucion de este mandato acerca de conjugar una educacion de calidad y respeto
por las particularidades, los docentes de esta escuela se apropian de la representacion del
nuevo disefio curricular como forma de “preparar” a la comunidad a una educacién

adecuada a sus rasgos y necesidades particulares.

En el proceso de concrecion de este proposito de construir un curriculo ajustado a las
caracteristicas del contexto, los docentes deben llevar a cabo la seleccion de los nuevos

contenidos oficiales. Para ello ponen en practica diversas estrategias en relacion a su

“i“biografia personal; las tradiciones pedagogicas, el contexto institucional y el social. Al ~

momento de incorporar los nuevos contenidos educativos, dentro del conjunto de
estrategias posibles, la cooperacion entre pares y la comparacion con los viejos
lineamientos se establecen como las practicas mas recurrentes, sobrepasando como

eleccion a la capacitacion y la consulta bibliografica.

En ese marco, los contenidos comunes correspondientes al nivel nacional pierden el
caracter orientador que el Ministerio pretende otorgarles. los docentes de esta escuela
' ratifican’a los mismos mas bien como prescriptivos y los transcriben a su planificacion
respetando su enunciacién oficial. Esto no anula de todas formas que en la puesta en

practica redefinan sus sentidos y usos:

E: Y vos como te encontraste con los contenidos, como te manejaste

M: Ehh..yo los reformo a lo que es el grupo...obviamente tenés un tiempo para
estudiar tu grupo y ahi vos te das cuenta el nivel que tiene y hasta donde podés
dar.

E: y qué te paso aca con los chicos de tercero
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M: De tercero tuve que bajar a los contenidos, bajar bastante, digamos, poner lo
minimo para tercero, porque es un grupo bastante especial, digamos. Porque yo
tuve otro grupo de tercer afio en la 32 y era bdrbaro.

E: Y aca me decias bajar los contenidos ;Cémo?
M: Es decir que ...bajar es como que pedirle lo minimo.
E: ;Sacar contenidos?

M: No,no, no es sacar contenidos, o si... por ejemplo, no sé..si ellos tienen no sé,
te pongo un ejemplo con numeros que se me ocurre ahora...ponele ellos ven hasta
el billon buen no sé vamos a ver numeros hasta el 10.000, no se una cosa
asi...bajar un poco los contenidos. Pero no quiere decir que ellos en cuarto
puedan terminar de ver los nimeros...Lo que pasa que acd no puedo...no se si se
va a poder cumplir a fin de afio... por eso te piden seleccion de contenidos antes
de empezar las clases. Todos los contenidos que pide la reforma, porque son
elevadisimos algunos...y algunos...y yo no le puedo pedir ese tipo de contenidos a
mi grupo porque no le da el nivel. No le da. Por mas que yo. ..yo se los puedo
tirar pero si no le entran en la cabeza qué hago? ' -

( Maestra de 3° afio, 11/06/98)

Segun lo observado, en el espacio dejado a los docentes para la seleccion de contenidos -
-en funcion del objetivo que apela al respeto por las particularidades-- se conjugan dos
procedimientos simultaneos. Mientras que, como he mencionado, los contenidos basicos
comunes correspondientes al nivel nacional son utilizados por los maestros y profesores
en sus planificaciones respetando la redaccion original, se instala como practica

generahzada la exclusion de determmados contemdos Y con ello me reﬁero a la

R U R R AR S S Tk vrth et fpag s gt e T # Tl e ta

‘determmacnon por parte de la mayoria de los docentes de dejar fuera del plan anual una

serie de contenidos que se suponen los correspondientes a afio que tienen a cargo.

3.3. Diseiio curricular: la “seleccion/exclusion de contenidos”

La practica de exclusion de contenidos --que puede ser parte de una estrategia a nivel
institucional de reestructuracion curricular o de reordenamiento en el modo de trabajar

los contenidos-- parece cobrar en esta escuela mas bien un caracter eventual. Sin ser el

resultado de una reflexion sistematizada, los contenidos que se excluyen no
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~ necesariamente se vuelven a retornan en otro momento del proceso de escolarizacién de

los chicos.

E: Contame qué decisiones tomas cuando decidis lo que vas a ensefiar. ;Cémo
organizas los contenidos?

M: y veo de acuerdo al nivel en que se me presenta el grupo. Hay grupos...por
ejemplo cuando ahora hice la seleccion de contenidos, yo sabia que mi grupo, en
matematica mas que el nimero 9999 no va a rendir, quizds si pero bueno eso lo
voy a ver mds adelante si sigo o no.

E: Entonces para este grupo sacaste contenidos...

MC:Ehh... de matemdtica si, de lengua también algunos y de sociales no, porque
dentro de todo con la interrelacion uno se defiende.

(Maestra de 3° afio, el 7/04/98)
Entre las instancias que forman parte del proceso de construccion CUrriqular me interesa,
en principio, detenerme en el analisis de las representaciones de los docentes con
~ respecto a este procedimiento especifico de seleccion de contenidos, para luego indagar

acerca de las condiciones de su ocurrencia en ¢l contexto actual de reforma.

Antes, reconozco que esta practica especifica consiste en una seleccion que podria
considerarse de segunda mano por cuanto los docentes se basan en otra seleccion previa
wremeememcsnswafealizadasdesde el Ministerio. La.presentacion.oficial.de los contenidos.basicos-CONStIUYE - oo w15 swpormrac
una version particular del conocimiento que tiene lugar en tanto tradicion selectiva--en
los términos de Williams®*’-- de aquello que se considera valido de ser aprendido en el
proceso de escolarizacion formal. En ese marco maestros y profesores hablan de “bajar a
lo minimo” o “sacar contenidos” haciendo referencia a la no aplicacién o consideracion

de determinados contenidos de la propuesta oficial.

8Me sirvo de la nocion de tradicién selectiva acuiiada por Raymond Williams, entendida como
expresién o manifestacion-- ya no en un nivel general sino especifica-- de la hegemonia cultural, que
procedc a través de la instauracién de una version sclectiva de un pasado configurativo y un presente pre
configurado (Williams, 1980)
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Ahora, desentrafiando los sentidos de esta practica en las representaciones de los
docentes, esta accion de “bajar contenidos” no se establece como hecho aislado, ni tiene
finalmente ocurrencia azarosa. Mas bien constato, a partir de los discursos de los

docentes, que tiene como referente una determinada concepcion del sujeto que aprende:

“La directora, frente a un numeroso grupo de maestros y algunos profesores
comenta cual es el trabajo a realizar: “ahora van dividirse en grupos, por afios, y
van a seleccionar los contenidos que van a trabajar en el afio...la idea es que
seamos realistas. Ya sabemos con que chicos trabajamos...no les podemos pedir
mucho, asi que mds vale poner pocos contenidos, sacar los mds elevados y
cumplir con las expectativas de logro.” Todos los docentes escuchan y algunos
asienten con la cabeza. Seguidamente la directora propone hacer un ejemplo
entre todos. Es asi como todos abren sus cuadernillos de contenidos y mientras la
directora lee en voz alta los contenidos conceptuales de lengua para primer ciclo,
las maestras deciden cual sacar: “Ese no porque es muy dificil” y ante el silencio
del resto, la directora reitera que a estos chicos hay que prepararlos para

Patoo

She e
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econdmicos para eso'y tampoco les da la cabeza para mds confénidos™
(del diario de campo, el 5/03/97)

En esta practica de toma de decisiones sobre la inclusion o no de contenidos para
trabajar en el afio, aparece como representacion una nocién de los alumnos que se
corresponde a la de “sujeto carenciado”. En momentos donde se plantea como
preocupacion institucional la cuestion de la pérdida de matricula y del descenso del nivel

educativo --y social-- de la escuela, se refuerza como perspectiva compartida la presencia

vo ey ennecd€,un alumnado caracterizado por.la falta de recursos materiales;.cuestion que va ligada

a la carencia de aptitudes cognoscitivas y hasta morales. Vinculado con esto, la
marginalidad vista como producto de la pobreza, asociada con el déficit, incide en el
caracter asistencialista a partir del cual muchos de los docentes de la escuela asumen la

propuesta pedagogica®®.

En momento en los cuales los docentes se ven ante el desafio de efectivizar la calidad
educativa a través de la construccion del disefio curricular institucional, esta
representacion que se construye acerca de los alumnos y de sus posibilidades de

aprendizaje va ligada a la preferencia de expectativas a ser cumplidas, antes que el
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“fracaso”, que los docentes manifiestan experimentar afio tras afio ante los problemas én
el aprendizaje de varios alumnos. En otras palabras, se establece asi una relacion
“directamente proporcional entre “el nivel de exigencia” y la vivencia del “nivel de
frustacion”: como solucion se plantea la disminucion de los contenidos cognitivos a

trabajar:

E: Y con la reforma ;hubo un cambio en los contenidos de matematica?

P: Y estan los C.B.C. Cierto, eso vos los miras. Yo los he leido, yo me he tomado
el trabajo de leerlos, de analizarlos, de seleccionarlos. Yo seleccioné, yo
seleccioné lo que puedo llegar a hacer con la realidad que tengo. Y ahi hago y
ando y no sé, que alguien venga y mire. Que se yo. Yo hago

E: Pero eran los contenidos que vos manejabas anteriormente?

P: Si, en realidad, no, aparecieron otros, pero, bueno, yo he hecho una melange y
. NO puse a todos en forma concreta.

E: ;Qué criterio usaste para la seleccion?

P: y los que consideré que podia dar. Pese que ellos me dan una hora mds de
catedra, bueno tampoco...ahi en la escuela vos tenés gente que le hablds de medio
kilo de pan mas un cuarto de kilo de pan y no sabe cuanto tiene en la
canasta.[..... |

E: Si me tenés que mencionar los puntos mas importantes de la reforma que se te
ocurren

- Pr-Mira el otro.dia a un chico.de 1°.afio. (pensando en.el nivel medio) le dije:
Ah, pero usted es Atila” Ahora te dice:. “;Por qué? Porque es el rey de los
Unos.” Y de Historia ;qué esta viendo? ;nada? (se rie) Porque ;Quién es Atila?
Entonces yo digo ;Qué estardn viendo en historia? Porque antes se veia Atila el
rey de los Hunos. Yo no sé que pasa ya, porque antes el chico tenia, manejaba
otros temas. Parecen que las cosas quedaron algunas dormidas, no sé si en esta
melange que se estd dando.

E: Y cudndo fuiste recibiendo lo nuevo con la reforma que...

P: (riéndose) Que se yo, viste. Yo te digo porque hace afios que lo vengo haciendo
y ya unos arios atrds Atila se conoce que no se lo ve mds. (risas) Que se yo, asi
como eso son otras situaciones mas. Yo digo, para otro tema de matemadtica ;Y no
vieron amplitud térmica? ;Y no vieron los afios anteriores a Cristo? Yo creo, o

**Ya hemos visto como tal perspectiva delineé la visién que los docentes formularan en el proyecto
educativo institucional. (cf parte 11, Cap 2)
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‘bien que fueron viendo asi, asi y no fijaron o... pero muchos conceptos no estin
fijados. Quizds, yo no sé si atribuir al maestro o a lo mejor por alli los dan sin
fijarlos y evaluarlos, sin explicar un porque y a lo mejor vacios.

(Profesora de 8°y 9° afio, 17/09/98)

En este proceso de seleccion de contenidos sobresale, por parte de los docentes, la

puesta en practica de un saber profesional que contiene en su activacion determinados

rasgos del saber cotidiano. Al respecto, los docentes al momento de decidir la exclusion

de contenidos resuelven pragmaticamente aquello que se presenta como un problema en
particular--"las dificultades de aprendizaje”--, y girando alrededor del objeﬁvo especifico
de cumplimentar el disefio curricular, resulta dificultoso independizarse de él. Los
pensamientos y las ideas sobre como seleccionar contenidos no buscan otras relaciones

sino que se acotan al ejercicio de su puesta en practica (Heller, op cit)

Al respecto del éiim;'ﬂ'irr:ﬁentdo“ del disefio curricular, la exclusion de contenidos adquiere "

el caracter de regla: se establece como practica repetitiva, econdmica y valida en funcion
del contexto en que se aplica. Validez que tiene como sustento la figuraciéon de su

probabilidad exitosa.

Ahora bien, ;Cudles son las condiciones de la emergencia de estas representaciones y

préacticas docentes activadas en esta seleccion particular de contenidos? Si bien considero

que los docentes, lejos de ser sujetos pasxvos construyen su practlca cotidiana actlvando

determmados procedmnentos el hacerlo no implica de todas formas la anulacion de
ciertos condicionantes que intervienen constrifiendo cierto campo de posibilidades ‘de

esas practicas.

En principio, en la constitucion del saber profesional que interviene en la ideacion del
curriculo actuan las magras posibilidades anteriormente identificadas del trabajo
conjunto. Posibilidades que son producto tanto de los avatares cotidianos, efectos de las
politicas de ajuste estructural, como asi también de la escasa ejercitacion de practicas de

discusion y democratizacion.
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En relacion con ello, fundamentalmente intervienen las condiciones especificas de trabajo
docente como factores influyentes en la practica pedagdgica. Teniendo en cuenta el
analisis realizado observo que las posibilidades de reflexion y critica en el proceso de
seleccion de contenidos por parte de los docentes de esta escuela esta en relacion con la
posicion subordinada a partir de la cual se configura la profesion (Achilli, 1992). La
adjudicacion de una funcion docente mas cercana a la ejecucion que a la produccion, las
dificultades para acceder-a nuevos saberes, dada la improvisacion y restriccion con que
se organiza la capacitacion, inciden en una seleccion signada por la practica individual y
carente de reflexion sistematica, aun cuando tenga que legitimarse socialmente como

saber técnico diferencial.

Por otra parte, la seleccion de contenidos asociada a la representacion del alumnado
como carente de aptitudes cognitivas y sociales, tiene como marco la creciente
T gepmentacion del sistema educativo; Como he referido ‘anteriormente; cada institucion’ ©
construye una particular identidad institucional en relacion con el posicionamiento que
asume dentro de la diferenciacion existente en el sistema (cf parte I, cap 2). En este
caso, la autorreferencia de esta institucion como escuela de “alto riesgo” contribuye a la
configuracion de determinadas representaciones y expectativas sobre el aprendizaje de
los nifios que delimitan el campo de lo pedagogico a los contenidos minimos. Como
fuente de estas decisiones preexisten una serie de intuiciones acerca de lo que es posible
que aprendan los alumnos y que son el resultado de toda una acumulacion de
experiéncias sobre los logros y fracasos escolares que van reconociendo los maéstrds en

el paso por las distintas escuelas.

Y finalmente considero que esta practica especifica de seleccion de contenidos se
encuentra contenida en la exposicion de un discurso educativo oficial que a través de su
ambigiiedad y falta de informacion no resuelve un dilema que desde el mismo discurso se
genera: la articulacion entre el objetivo de equidad y calidad- que se dice cumplir con la
formulacién de los contenidos basicos comunes a todas las jurisdicciones- y el respeto de
las particularidades de las comunidades o énfasis en el regionalismo. Mas bien en el hiato
dejado entre ambas dimensiones, y ante la falta de un espacio institucional- jurisdiccional

para su debate, el respeto por las particularidades del contexto se traduce en esta
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escuela en la no inclusién de determinados contenidos educativos y su falta de

recuperacion bajo otra forma alternativa de aprendizaje.

Una vez reconocidos los condicionantes que intervienen en el proceso de seleccion de los
contenidos curriculares ;Qué efectos trae aparejado sobre las representaciones referidas
a su puesta en practica?. Sin detenerme en la implementacion efectiva que cada docente
activa con respecto a los contenidos en el aula, me interesa reconstruir los rasgos que

asumen estas practicas desde la significacion que adquieren en el discurso mismo de los

b eh———

docentes. En tal sentido, la naturalizacion de la desigualdad (reafirmada en la exclusion

de determinados contenidos considerados como “no necesarios” y “no posibles de ser
aprendidos™), se desplaza hacia la postura pedagdgica asumida. Resalta asi el caracter
supletorio que adquiere la ensefianza, en tanto inculcadora de los habitos que no llegan a

aprender en el entorno de la familia y de su contexto social, dando lugar a una préctica

-pédagodgica que se-presenta desde el discurso mismo-de la mayoria dé los docéntes como

socializadora antes que académica y como compensatoria antes que preparatoria.

El quebrantamiento del supuesto oficial acerca de la equidad--que tiene lugar aqui a
través de la exclusion de varios contenidos basicos comunes-- es el punto de partida de
una practica pedagogica que se presenta en fension en tanto no puede resolver la
posicion subordinada de esta escuela en relacion a la distribucion del conocimiento. Si la

autorreferencia de esta institucion como escuela de alto riesgo justifica la nivelacion

* - descendente' de lo pedagogico, la implementacion ‘de los nuevos cortenidos y modelos

teoricos queda mas libra‘do' “al criterio individual que a una propuesta conjunta
institucional. El mantenimiento de estrategias pedagégiﬁas -nb siempre aéordes a los
nuevos enfoques disciplinares y la referencia altamente recurrente a los libros de textos
que ofrece un mercado cada vez mas amplio de editoriales educativas, en detrimento de
un perfeccionamiento critico y de la consulta tedrica de bibliografia, constituyen el marco

donde se dirime el planteo institucional de una educacion calificada.

A partir de este marco del disefio curricular en el cual interviene la exclusion de
contenidos me interesa indagar la resolucion que a nivel local tiene el segundo mandato
proveniente del discurso oficial y que se refiere a la efectivizacion de la acreditacion o
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certificacion de los aprendizajes en funcion de los nuevos requerimientos del mundo de la

produccion.
3.4. Diseiio curricular: “logros” y “no logros” de los aprendizajes

La acreditacion® de las expectativas escolares se presenta, en tanto proceso ideologico,
como instancia de control delimitando la parte del conocimiento que se entiende como
deseable (Gomez, 1994). Ahora bien, en correspondencia con la relacién subordinada
que los alumnos de esta institucion tienen con respecto al conocimiento oficial, el
proceso de acreditacion adopta en su implementacion similares caracteristicas a las

puestas en juego en la practica de la ensefianza.

En momentos en que el discurso oficial nacional otorga un lugar relevante al ejercicio de

=S asisevaliiaeion”, -1ar Direceién ‘General de Educacion de la provincia pone-en practica’desde’ 7+

1997 los denominados periodos compensatorios’ para determinar la promocion de
aquellos alumnos que no alcanzaron a cumplimentar los contenidos esperados durante el
afio lectivo. La realizacion de esta nueva modalidad adquiere en la escuela rasgos

especificos:
M: Que muchos chicos no aprenden. Ahora se invento lo del periodo
compensatorio, pero ahi no se recupera lo del ario.
wrleine B E G Por qué crees que hdy niiichos chicos que como vos decis no aprenden? ¢

M: Y porque para mi deben tener o algun problema fisico o tiene algun bloqueo o
algo a lo cual no estamos preparadas nosotras para resolverlo.

E'Y ;Qué haces ante ello?

¥Desde el Ministerio la acreditacién se define como el reconocimiento institucional de las competencias
adquiridas en funcién de los logros propuestos (circular de la D.G.C y E, 24/03/97)

"Desde cl afto 1993 el Ministerio de Cultura y Educacién llcva a cabo los Operativos Nacionales de
Evaluacion con alcance en todas las jurisdicciones del pais. '

*!Con este nombre sc designa a los espacios institucionales en los cuales los docentes deben preparar a

aquellos nifios que tras las cuatro instancias cvaluativas durante ¢l afio no alcanzaron satisfactoriamente
las expectativas seleccionadas para ese curso.
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M: y bueno yo agarro, veo su nivel y de ahi le hago hacer cositas ;entendés?
otra cosa no se me ocurre, vamos a ver que pasa con la reforma.

(Maestra de 3° afio, 9/10/97)

Los docentes implementan los periodos compensatorios resignificando tanto la
modalidad de su aplicacion como sus contenidos. Por un lado establecen estrategias que
modifican elementos que hacen a su organizacién’®, a la vez que aplican -- en

contraposicion a lo establecido por el Ministerio-- formas tradicionales de evaluacion®.

Como marco de estas practicas, se establece un discurso oficial que se presenta
fragmentado con respecto al tema de la acreditacion. Es decir, mientras que por un lado

el Ministerio de educacion provincial presenta esta nueva modalidad de acreditacion

..como . estrategia_constructiva de aprendizaje y asi. lo deja asentado en las circulares .

(circular 3376/98), por el otro se transmite a través de la intermediacion de inspectores la
evitacion de la repeticion como tendencia generalizada, sobre todo para aquellos distritos

que presentan un alto porcentaje de los indices de fracaso escolar™:

“La secretaria de la escuela, continua comentando a las maestras las directivas
sobre el periodo de compensacion. Ella dice que muchas veces se le adjudica a

los chicos las dificultades y que en realidad quizds estén mal elegidas las

. ... expectativas de logro. Una maestra por lo bajo comenta “si no.le da la cabeza, si .

no tenés apoyo de la casa” La secretaria insiste en que no se trata de tomar

exdmenes sino que deben ser proyectos de trabajo compensatorios [.....] el

*?La implementacién de los periodos compensatorios se realizé en esta escuela a través de estrategias de
negociacion entre el personal docente y directivo, a partir de lo cual se establecieron turnos para atender
a los alumnos sélo en algunos dias de la semana, por menos horas que las reglamentadas y aplicando en
la mayoria de los casos examenes escritos tradicionales

% Se traté en la mayoria de los casos de la aplicacién de examenes parciales y escritos, para culminar en
una prueba escrita final

**En ese sentido. segiin comentarios de vicja data por parte de maestros y directivos, el distrito de Tigre
presenta uno de los indices mds altos de repeticion del Conurbano bonaerense. Cuando al respecto

indagué en Sede de Inspectores, las supervisoras me notificaron la inexistencia de datos sistematizados .

acerca de las tasas de repeticién, desercion y desfasaje de edad del distrito. Como solucién la secretaria
de la sede acotd: “Poné que minimo, acd en Tigre la repeticion es baja...desercién casi no hay..”
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director suplente interviene en la explicacion de la secretaria y comenta acerca
de que la politica es que no haya repeticion y agrega que nuestro partido es uno

de los que tiene mayor indice de repeticién. Las maestras escuchan en silencio”

(De nota de campo en reunion de personal, 21/10/98)

El consentimiento de esta-estrategia persuasiva que transmiten algunos inspectores y N

directivos no se establece univocamente. Mientras algunas maestras reconocen aceptar la
intermediacion de la direccion como modo de reducir la lista de los alumnos candidatos a
la repeticion del afio, la apropiacion que varios docentes establecen sobre'l.os periodos
compensatorios impugnan esta presentacion -- que aunque no es explicita en las
circulares oficiales se transmite oralmente-- como forma de agotar todas las instancias

posibles para la promociéon de los alumnos (con o sin los aprendizajes adquiridos).

st < RhGTY, e este marco-;Qué significacion adquiere en esta-escuelala-acreditacion, atm-en s 5 i e niss,

consideracion de la diversidad en la cual de establece su implementacion?

Entramos asi al terreno de las categorizaciones instaladas desde la institucion escolar
acerca de lo que se identifica como “alcanzado”, “logrado”, “exitoso”, categorias que
estan en funcion de los requerimientos que se colocan como prioritarios para alcanzar.
Actualmente, estos requerimientos se plantean desde el Ministerio a través de lo que se

denominan “expectativas de logro™’.

Al respecto, los docentes redefinen las maneras de clasificar, no sélo porque al momento
de hacerlo reconocen hacer uso de procedimientos tradicionales tales como la
corroboracion a partir de los viejos objetivos curriculares o de la apreciacion subjetiva
acerca de lo que sabe o no cada alumno, sino por el manejo mismo de dichas
expectativas. En tal sentido, el proceso de seleccion de expectativas que acreditan los

aprendizajes se establece analogicamente a la seleccion de contenidos: se excluyen

**Con el término de expectativas de logro se designa a las metas minimas a las cuales arribar como
resultantes de un proceso de ensefianza - aprendizaje. Las mismas se presentan a la vez como punto de
partida de la propuesta didactica (circular de la D.G.C y E, 24/03/97)
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aquellas expectativas que no se entienden por su enunciaciéon o que se consideran muy

elevadas para el nivel de los alumnos..

En el marco de este establecimiento selectivo de expectativas de logro, me interesa
detenerme en la produccion de un segundo nivel de exclusion. Me refiero a la situacion
que experimentan aquellos chicos que presentan, desde la perspectiva docente, aun un
cumulo mayor de dificultades que el resto de los alumnos en tanto no cumplen con el

minimo de expectativas seleccionadas.

El “fracaso escolar” constituye un tema al que la bibliografia pedagodgica y social ha
hecho extensa referencia. Desde distintas perspectivas teoricas se ha abordado la
cuestion del porqué ciertos alumnos no adquieren en un momento determinado de la
escolarizacion los aprendizajes esperados’®. La cuestion de “fracaso escolar” ha formado
e b también parté-de las preocupacionés de los docentes-titulares de -esta escuela’ a partir de -
la creciente cantidad de alumnos repiténtes 0 que son promovidos afio tras afio sin
culminar el proceso de alfabetizacion. Segiin quedé constatado en documentacion de la
escuela y en el comentario de los docentes con mayor antigiiedad, al respecto se
activaron distintas estrategias resolutivas: con respecto a los ultimos afios, se llevaron a
cabo entre 1987 y 1996 proyectos a corto y largo plazo lo cual nos habla de intentos
esporadicos que a nivel institucional se proponian en funcion de los problemas

detectados. *®

' X . S S ) . e

**Ente las diversas posturas que abordan el fracaso escolar se encuentran las explicaciones patologistas,
que reducen esta cuestién a problemas individuales-- fisicos o psicoldgicos-- de los nifios, las posturas
socioldgicas que adjudican la causa al origen social de los niffos y finalmente trascendiendo estos
planteos la postura critica intenta analizar la problematica incorporando los factores de la propia
institucion escolar (Lus, 1987)

*"Diversos registros de jornadas de perfeccionamiento y reuniones de personal previos a 1a reforma en
curso dan cuenta del nivel de preocupacion por parte de las maestras acerca de los chicos que presentan
dificultades en la adquisicién de los conocimientos escolares. Estas consideraciones datan tanto del
periodo de gobernacién de Antonio Cafiero y ain previas a la misma.

“*En 1989 se creo un grado conformado solamente por los nifios repetidores y con dificultades de
conducta Denominado a este curso “el grado proyecto” recibié durante sus primeros affos de creacién
diferencial atencion. Se seleccionaba especialmente a la docente a cargo, el gabinete dedicaba mas horas
a su atencion y se insertaron actividades de arte y recreacion en forma exclusiva. Sin embargo ¢l impetu
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Interesada en indagar el seguimiento de este tema, identifico como, en momentos de
reforma, la cuestion de fracaso escolar adquiere nuevos significados y espacios en tanto

© preocupacion institucional:

“Bueno, ahora viste, con la reforma tenemos mas exigencias..contenidos nuevos,
nuevas formas de ensefianza..no se como vamos hacer y también tenemos chicos
con muchos problemas de aprendizaje..van a quedar mds rezagados porque ahora
tenemos un monton de cosas nuevas para dar y no nos alcanza el tiempo”

(Maestra de 4° afio, el 25/09/97)

La retorica de la reforma con sus nuevos lemas y la implementacion desapacible de las
nuevas medidas, en tanto hechos que se presentan como acuciantes, contribuyen en el

creciente relegamiento de la cuestion del fracaso escolar como problema institucional a

e e - dirimir venlos términos de” discision pablica; En momentos én ‘que”el discurso-oficial v o

habla del respeto por la diversidad--y en ese marco tiene lugar aqui la practica que
excluye contenidos y expectativas de aprendizaje--, el fracaso escolar, en concordancia
con la instauracion de un marco de interpretacion mercantilizado de lo educativo,
comienza a adquirir asi sentido como problema mas bien individual, en donde el logro del
conocimiento parece establecerse mas en términos de incapacidad competitiva frente a la

oferta educativa que particularmente plantea esta institucion.

- Ahora, teniendo en cuenta este tema de los fracasos y logros escolares, y 1a cuestion de
la acreditacion delimitando los conocimientos considerados como validos ;Qué
relaciones se establecen entre las representaciones de los docentes acerca de las practicas
pedagégicas desarrolladas en la institucion, las nuevas formas de trabajo y los discursos
que al respecto promulga la reforma educativa? El discurso educativo oficial fundamenta
la transformacion del sistema insistiendo justamente en la necesidad de ofrecer los -
nuevos saberes que la revolucion tecnoldgica actual requiere. En tanto planteo que se

presenta totalizador, la cualificacion del trabajador se coloca como meta y a la vez logro

puesto en este proyecto decac cn 1992 cuando cambia la vicedireccion y el proyecto recibe criticas por su
caracter de homogeneizador.
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del nuevo modelo econémlco pretendiendo a través de su alcance, su consentimiento y A

legitimacion.”

Aun cuando la cuestion de la cualificacion como adquisicion de nuevos saberes
intelectuales quede en entredicho como medida totalizante, la propuesta educativa que
los chicos de esta escuela reciben dista en cierta forma de la que explicita el Ministerio.
En ese marco, varios docentes de esta.escuela, en relacion con la concepcion ideada del
alumno como sujeto carente y con bajas probabilidades de un adecuado rendimiento
escolar, plantean y legitiman en sus discursos una practica pedagégica cuyo fin es la

| preparacion de estos chicos para el trabajo manual, y no para el intelectual:

Yo trato de dar todo.lo mayor que puedo de mi. En eso no escatimo. Pero veo que
ellos estan limitados y que el gobierno se equivoca, quiere que todos sean iguales,

s ceviquetodos- tengan. las .mismas posibilidades de- estudio y trabajo, pero a mi me ..

parece_que en ciertas escuelas publicas habria que hacer otra manera. Que el
chico llegara a 7° grado, nada mds y ahi construir talleres de perfeccionamiento..
Salida laboral inmediata Como? Talleres de torneria, talleres de electricidad,
talleres de costura. Que el chico de 7° grado ya con tres o cuatro afios de talleres
de perfeccionamiento o de panaderia, que diera una ayuda laboral. Y a las chicas
por ejemplo, que ...ropa (con énfasis) vestidos para fdbricas, que no se trajera
tanta ropa importada. Un oficio.

(Maestra de 4° grado, el 25/09/97)

Y este planteo me perrmte corroborar el postulado que he vemdo trabajando acerca de

'que la seleccion de contemdos llevado a cabo por los docentes de esta escuela no
constituye una practica aislada sino que mas bien tiene lugar en el marco de determinadas
condiciones. A los factores reconocidos anteriormente como intervinientes en este
proceso de seleccion, agrego que las orientaciones que cada institucion escolar construya
de su propuesta educativa tiene como marco general la configuracion que adopta la

division social del trabajo’®

%Da Silva relativiza en principio esta apreciacién de una mayor tecnologizacion en todas las dreas de la
produccién y del sujeto trabajador (Da Silva, 1997)

'9A] respecto, la escuela contribuye, como lo plantea Da Silva . en ¢l proceso de divisién del trabajo y
no solamente por la distribucién desigual del conocimiento, ni por ¢l contenido de sus planteos sino
fundamentalmente por las relaciones estructurales que se establecen entre educacioén y produccién La
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_En relacion con ello, la derivacion de la oferta educativa de esta escuela como
preparacion para el trabajo manual viene a cuenta de las explicaciones docentes que,
retomando los postulados de determinadas posturas tedricas --como el culturalismo--,
justifican desde alli el bajo nivel exigencia a partir de la incapacidad cognitiva y hasta

cultural de los alumnos'":

D: Y finalmente aceptarlos, porque primero uno se cuestiona, tiene pautas
culturales tan distintas a la de uno que vos, por ahi querés imponerle tus pautas
culturales- yo creo (pensando) que hay pautas culturales que tiene ‘que ser
comunes a toda la sociedad, pero que ahora no existen, empezando por la
television. Entonces yo me puse a pensar y ;andd a saber como viven?! ;como
seran las casas de ellos? Entonces como podemos pretender que cuiden una

pared, un bafio, una puerta, una ventana si ellos ni siquiera lo tienen..que lean,

e qué aprendan; si ni libros tienen::.. Es-una tarea titanica ensefiarles eso. Si'no lo

’

~ conocen.’

(Directora de la escuela, el 10/10/98)

Como marco de esta ideacion acerca de los aprendizajes se presenta un discurso oficial
que coloca a la escuela de la reforma como modelo privilegiado, como espacio de
distribucion y produccion de los saberes considerados necesarios para la sociedad actual,

los contenidos educativos, las expectativas de logro se colocan en funcion de este macro

. .objetivo de_ la educacion. Sin embargo su implementacion, segiin.lo.hemos. analizado, no...

cubre necesariamente en las distintas escuelas las expectativas de esta narrativa

totalizadora.

escuela incide en la definicién y legitimacién de la divisién social del trabajo por el hecho mismo de
instalarse como instancia ligada a uno de sus sectores: el del trabajo intelectual (Da Silva, 1997) Desde
esta perspectiva tiene lugar la insistencia del discurso oficial acerca de la necesaria correspondencia que
debe existir entre la educacidn y los nuevos requerimientos del mundo de la produccién sobre todo con-la
insercién de nuevas tecnologias. La fundamentaciéon de la reforma educativa tiene como principal
argumento la satisfaccion de la oferta educativa hacia la demanda de la produccion,

'%'Liliana Sinisi nos alerta como el uso “acritico” dc teorias sociales por parte de muchos docentes,

supone cierta manipulacion y naturalizacién de categorias que pasan a formar parte de sus
representaciones y explicacioncs sobre determinados sucesos de 1a realidad escolar (Sinisi, 1999).
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Cuestion ésta que deviene a la vez de una propuesta oficial que pone en tension aquello
que en el discurso sé presenta como el desafio de cumplir con una educacion de calidad a
la vez que respeto por la diversidad. El postulado de un disefio curricular regionalizado
se traduce en esta escuela en una seleccion e implementacion de los contenidos de la
reforma a partir de la idea de déficit. En funcién de ello y teniendo como marco la
dificultad de un trabajo reflexivo y critico que permita alternativas de trabajo, la practica
pedagodgica se define aqui como una version cercenada, de alguna manera distante de la
propuesfa--explicita al menos--del oficialismo. Mientras que se impugnan varios de los
sentidos del discurso del Ministerio, se producen determinados significados que nos
permite hablar de la educacién como hecho que va mas alla de ser distribuidofa de
saberes. En tal sentido, los chicos de la escuela “aprenden” y “reconocen” su
posicionamiento en la division social del trabajo no solamente por las habilidades y
contenidos aprendidos en la escuela sino fundamentalmente porque son las practicas del
= weewwdtanieais granscurir dela-vida cotidiana ‘de-la misma-las -QUe~ ponen en‘evidencia y se constituyen -~ ===

como referente de dicha ubicacion.

S L N S N D A N [

124



4. NARRATIVAS DOCENTES: apropiacion y disputa del “reciclaje docente”

En el momento actual de reforma educativa, el discurso oficial pone particular relevancia
en la figura del docente. En correspondencia con el caracter relevante que adquiere la
~<instancia local de la escuela como eje fundamental del cambio, el Ministerio, a través de-
un conjunto de estrategias discursivas (cf Parte I, cap 1.4 ) legitima su propuesta y la
efectividad del cambio apelando a la voluntad, el compromiso y la competitividad de los

maestros y profesores.

En todo este proceso de produccion subjetiva, la participacion adquiere un sentido

preciso: los-docentes antes que constructores del proceso de reforma quedan signados ya

e teeincidesde- el discurso- oficial como implementadores-de las-medidas:*Sin-embargo;~aiun tajo* -+

ese sentido instrumental de la intervencion de los docentes, el Ministerio, presuponiendo
la desprofesionalizacion de los sujetos, prescribe su necesaria capacitacion de los

mismos.

Tras el reconocimiento que he realizado acerca de la configuracion que adquiere la
dimension espacial, institucional y curricular en tiempos de reforma, me interesa aqui
centrarme en los sujetos, principales articuladores de las practicas que conforman la
e b iheterogeneiddd de la vida-institucional. El seguimiento-del proceso-de produccion dela”
subjetividad de los docentes, completa el registro acerca de la dinamica que adquieren las
medidas de reforma en la institucion escolar. Son los sujetos referentes fundamentales de
la vida cotidiana en la cual la reforma cobra significatividad historica y es la retdrica de la

capacitacion la instancia aqui elegida para esta reconstruccion.

Como punto de partida, y tras el analisis discursivo realizado, podemos entrever que los
postulados del Ministerio acerca de la capacitacion suponen una determinada concepcidn
del “sujeto docente”. En correlacion con la creciente hegemonizacion del neoliberalismo,

sobresale en el discurso educativo oficial una nocién de sujeto definida principalmente
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como una premisa, como unidad que no cambia en el tiempo, poseedora de una identidad

establecida en relacion directa a los propios intereses de la persona (cf Parte I, cap. 1.4).

Este supuesto de un sujeto libre y autonomo se proyecta', mas alla del nivel individual, en
la figura de un colectivo docente. El genérico “ser docente” queda legitimado a partir de
los postulados que el discurso oficial educativo va apropiandose en todo un proceso
complejo de construccion hegemonica. Entre ellos, la “capacitacion” como un nuevo
“deber ser” a cumplir por todos los docentes esta asociada con el caracter prescriptivo y
normatizador caracteristico de la teoria pedagégicd y con la nocién de “rol”, que no solo
reduce al sujeto docente como actor social, funcional a su lugar de trabajo, sino que lo

define sobre la base de un conjunto de conductas deseables y esperadas (Ezpeleta, 1991).

Asi, a través de la narrativa totalizadora de la capacitacion, el discurso oficial objetiviza

“un “sujetodocente”, homogeneizando en- ufi numero’ definido de rasgos”su identidad: -

profesional, sin reconocimiento explicito de los factores que intervienen en su
constitucion. En ese marco me interesa, a través del trabajo etnografico y del analisis del
discurso docente, reconocer en principio las particularidades que adquieren las distintas
conformaciones del “ser docente” en la practica cotidiana escolar y de los discursos de
los docentes, para luego articularlas con el proceso de capacitacion que se esta

desarrollando en la actualidad.
4.1, El'“ser docente” enel procéso cotidiane de reformas T s e

No podemos hablar de “la docencia” y “los docentes” sin referirnos al contexto
inmediato en el cual se desarrolla su practica. El proceso escolar, como entramado de
practicas y relaciones marcadas historicamente tiene lugar en el transcurrir de la vida
cotidiana institucional. Y es esta ultima fuente privilegiada de la experiencia formativa
docente, marco en el cual se entretejen las condiciones que posibilitan a los docentes--en
tanto sﬁjetos activos-- la apropiacion selectiva de practicas y saberes en el desarrollo de

sus tareas (Rockwell, 1995). -

126



En el contexto actual, las medidas de reforma junto con el deterioro de las condiciones
de trabajo docente'®?, suponen y activan la constituciéon de un “sujeto docente” que se
supone “operativo”, es decir capaz de conjugar la nueva politica educativa con

problemas de antigua data en contextos escolares marginales:

“Pretende...se ajusta poco a la realidad. A eso voy yo. Que es muy lindo todo lo
de la reforma, es muy lindo, pero cuando la realidad es diferente...decir que no
tenés ni siquiera...en escuelas como la 32... borrador..aca tampoco tenés
material para trabajar con los chicos. Yo estoy en tercero y me cuesta bastante
porque...no sé...hay material que falta, ya sea como fotocopias porque no hay
plata (con énfasis) vos tenés que entender eso “que no hay plata”, que yo no
sé...con tanto la reforma, la reforma, la reforma, qué sé yo, los libros...los libros
tuvimos que comprar un libro re viejo porque salia barato que sirve como
material de consulta pero lo ideal es trabajar con un libro que esté con la E.G.B,
la reforma..o un libro bien...a vos en el profesorado te ensefian que si para elegir
un libro hay que analizarlo, tiene que tener esto, tiene que tener determinados
puntos para que vos puedas ensefiarle al chico y de repente te ves en una realidad

_en que tenés que elegir un libro de 810 o elegis uno nuevo de 337 y no te lo
compran. Lo compra uno solo. Es una frustacién.

(Maestra de 3° afio, 3 afios de antig. 11/06/98)
bt

Situaciones que mas alld de presentarse libres de conflictos, contribuyen en la
construccion de una identidad profesional fragmentada, en tanto los docentes
experimentan, en su cotidianeidad, las fisuras entre la formacion profesional y su practica

concreta.

- En -este marco, -en el cual la implementacion-de la reforma dista -de ser una aplicacion* " -

directa, los docentes adecuan muchas de las medidas recurriendo a viejos recursos y

saberes'®:

“La exigencia se planteo en el momento que uno tenia que planificar de

determinada manera, o trabajar de una determinada manera y no sabias como

'%Segin lo indica Sofia Thisted, asistimos en este ultimo tiempo a una intensificacién del trabajo
docente, que junto con la desvalorizacién remunerativa y las magras condiciones, marcan un nuevo
rumbo del mismo; producto tanto de los procesos globales imperantes hoy en el mundo laboral, como de
las definiciones de la politica educativa nacional y jurisdiccional (Thisted, 1995).

'% La cooperacién entre maestros continia siendo una estrategia recurrente, quc generalmente se
prefiere, en estos momentos de cambios a 1a consulta bibliografica,



centendes? Porque, que se yo, ibas y preguntabas y lamentablemente, no es por
culpa de los directivos, pero ellos tampoco estaban asesorados porque no tenian
- a nadie que los asesore ;entendés? Entonces era toda una cadena. En ese
momento, si uno se siente presionado, pero después con el manejo, eh que se yo,

de algun libro, alguien que uso un cursito, mdas o menos vas sacando cosa, viste, y

ya después..”
(Maestra de 6° aiio, 7 afios de antig, 7/07/98)

Los diversos posicionamientos frente a los cambios no son referencias azarosas, sino que
se constituyen a partir de la integracion de conocimientos de muy diverso origen, tales
como la biografia del sujeto, las tradiciones pedagogicas e institucionales y la experiencia

cotidiana. Asi, aunque los postulados oficiales suponen y colocan a los docentes como

- sujetos” capaces de implementar-sin- distorsiones aquello-ideado desde las politicas; la
apropiacion local de los nuevos contenidos, formas de planificacién y metodologias se

lleva a cabo a través de la activacion de diversas estrategias y estimaciones.

La recepcion de un “un nuevo rol” y su resignificacion se extiende, mas alla de los
maestros y profesores, hacia los directivos de las escuelas. En la cotidianeidad escolar
actual, la identidad del director cobra rasgos especificos que rebasan las funciones

reconocidas anteriormente para su desempefio. Al legado tradicional del director como

¢ = tonductorde la vida intelectual de los docentes, supervisor y propiciador del quehacer -

pedagogico, se agregan nuevas consideraciones:
“Serd necesario vencer miedos y resistencias; reconocer errores no solo de los

otros sino también de los propios, tolerar diferencias, discrepancias, disensos, ser

capaz de sortear obstdculos.” (Ministerio de Educacion, cuad 5, pag, 16, 1996)
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El planteo del discurso oficial coloca al directivo de la institucion escolar como “gestor”
y esto se traduce en la practica cotidiana de esta escuela particular en su capacidad para

administrar recursos materiales y humanos'®*

E: Contame un poco acerca de tu trabajo en la escuela

D: Y tendria que ser lo pedagogico pero la mayoria del tiempo se te va en lo
administrativo, en lo concreto, lo que nos pasa todos los dias...en el problema de
los pozos, en arreglar los barios..coordinar con los de cooperadora todo lo que es
de la comida, el servicio alimentario, la compra de la casa, los tramites...que
todavia esta todo pendiente

E: Y ante todo esto cémo llevas a cabo tu funcion de supervisar lo pedagdgico?

D: Minimo, minimo y no-se trata de ver la carpeta. Seria entrar al grado...el
trabajo lindo, suponete, es instalarte en un grado. e ir comparando. el proyecto

wrsesoon las actividades diarias, si se dan, no' se dan; si- hay-un pensamiento, una-:: - <i-v

calificacion coherente, y como se plasma eso en el chico, en el trabajo del chico,
es ese...jPero en qué tiempo? Entonces lo que intentds hacer, alguna vez cada
tanto; pedis las carpetas, aparte las reuniones y ahora con esto de la reforma
todas las estadisticas. ’ '

(Directora, 24 arios de antig,10/11/98)

El ajuste, cuestion ineludible de la cotldlaneldad escolar en escuelas del conurbano, en
conjunmon con los lineamientos de recentralizacion --que plantean una nueva relacmn
entre Dxreccmn de Escuelas y la escuela--constltuyen las condlclones necesarias para que
el mandato del rol directivo como gestor aut(_')nqmo se tradgzcan én un mayor control de

su funcion, a la vez que la creciente pérdida de su especificidad pedagogica.

Como vemos, la puesta en escena de las medidas de reforma no descuida el
trastocamiento de ninguno de los cargos. Tanto la funcion del maestro como del profesor

~se promueve a través de un nuevo perfil “profesionalizado”, el director debe cumplir una

1%"Recordemos que los directivos, en ¢l marco del proceso de re-centralizacién.deben gestionar la
solicitud de recursos directamente con “La Plata™ y administrarlos en momentos de su obtencion.
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nueva funcion como gestor eficiente y asi mismo llegan nuevas directivas para los

maestros de tareas pasivas'®’

Una vez reconocidas estas instancias, fundamentales en tanto condiciones reales en que
se desarrolla el proceso de configuracion de la subjetividad de los docentes, entiendo que
las experiencias de “ser docente” no pueden darse fuera de las categorias de
representacion que se ponen en juego en este proceso, ya que es asi como adquieren sus
significados (Hall, 1998.) Siguiendo a este autor, nos adentramos entonces en el campo
de las ideologias, por cuanto los sistemas de representacion y significado son los que
posibilitan a estos sujetos especificos la interpretacion de su experiencia y de sus
posicionamientos sociales. Este proceso de precision de significado y representacion se
inscribe discursivamente, y aunque no se reduce a este proceso, es a través del mismo

que los sujetos organizan su vivencia de la reforma y de su propia subjetivacion

- (Voloshinov, 1929/1992) - - - ' P e

Respecto de ello organizo el andlisis que sigue reconociendo determinadas
configuraciones que en el propio discurso docente se traslucen y entretejen en términos
de narrativas identitarias (McClaren, 1997). Entiendo la identidad de los docentes como
reafirmandose en el transcurrir de los relatos particulares, en el marco de la narratividad
de la vida social'®. Las narrativas de los docentes se sitian apropiando, negociando y

disputando aquello que la narrativa global de la reforma incluye y excluye de la

experiencia-diaria. Contienen, por elio, argumentaciones que implican la presentacion de

alguna toma de posnc1on y que se ejecutan a través de determmadas estrategias

discursivas de seleccion y convencmnento (Carranza op cit).

'La Direccién General se encarga de redefinir la funcién de aquellos docentes a los que por diversas
causas se les justifica el alejamiento de actividades que requieran responsabilidad directa con alumnos.
Con el fin, segiin se explicita, de lograr la recuperacion productiva de estos docentes se piensa en un
aprovechamiento de las experiencias y capacidades ya adquiridas y en funcién de ello se establecen
propuestas de actividades: “ayudante de secretaria”, “gestor administrativo”, “agente de socializacion
barrial” entre otras.

1% Mc Claren se reficre con estc término a las historias que se definen como representacion discursiva
dc una secuencia de acontecimientos que organizan el pensamiento y la misma accion de los sujctos (Mc
Claren, P, 1997)



Incorporo a este analisis los entrecruzamientos entre los discursos docentes y los
discursos hegemonicos sobre “el ser docente”, intentando en su desconstruccion
descifrar las pautas ideologicas de constitucion de subjetividades en el marco de todo un
proceso mas amplio y complejo activado en el intento de hegemonizacion de un nuevo
ordenamiento social. La naturaleza inherentemente dialdgico del discurso (Bakhtin,
1993) permite indagar el caracter de los discursos docentes como constituidos por
multiples enunciados, influenciados por ellos y a la vez respondiéndolos. Este proceso
que plantea distintos grados de un “nosotros” y de “otros” tiene implicaciones
fundamentales en la constitucion de los sujetos y a la vez en los cambios de identidad -

social.

4.2. El “ser docente” y experiencia de reforma: “narrativa del voluntarismo” y
“narrativa del profesionalismo”

N T e N L c TR LT T e e T T e,

Frente a la heterogeneidad en que se inviste el tfabajo docente, identifico
fundamentalmente el emplazamiento --o construccién social-- de dos narrativas sobre Ia
identidad profesional: me refiero por un lado a la construccion de la “narrativa del
voluntarismo” como aquella que resalta la idea “del deber ser”, de cumplimiento de un
“rol” --que implica tanto la socializacion de los nifios con necesidades insatisfechas,
como el logro de los macro objetivos educativos actuales-- sorteando las dificultades
coyunturales. Por el otro identifico la “narrativa del profesionalismo” que afianza en la
" ‘configuracion de la practica docente como “trabajo” y en la identidad del docenté como

un profesional auténomo e idoneo para los cambios actuales.

Las medidas de reforma comprenden transformaciones para todos los niveles del sistema
y en tal sentido se presentan como nuevas directivas para los docentes en su totalidad.

No obstante, en el marco de difusion del discurso educativo oficial, y en correlacion con

107

una configuracion magisterial prescriptiva, son las maestras™ de primaria las que en su

'Planteo el término en femenino, mientras que durante el periodo de trabajo de campo no se registro la

incorporacion de docentes de primaria masculino, fue el término elegido por la mayoria de las maestras
entrevistadas aun cn referencia del sector mas amplio de los maestros.
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mayoria apropiandose de la narrativa del voluntarismo ponen mayor énfasis en la

centralidad de su figura como responsables del cambio:

M: No se, como una vez lo hablabamos quizas es culpa nuestra si hay cambios
que realmente no...o sea (con énfasis) si no hay cambio es porque nosotras
siempre dijimos que estaba todo bien, todo bonito. La culpa quizas sea en parte
nuestra.

E: ;Vos decis cuando apenas se implemento la reforma?

M: Claro...y ahora mismo, cuando hubo lo del P.E.I y todo esto ..vos fijate que la
mayoria de los docentes se lo tomaban como algo mds y no tomaban conciencia
de lo que realmente eso implicaba.

(Maestra de 3° afio, 10 afios de antig.,el 7/04/98)

“Yo, por ser bastante nuevita creo que la reforma va mas alla de la realidad
~omi v inorgiespide una exigencia a nivel énsefianza. Yo trabajo bien por mi voluntad, no
porque el gobierno me de los medios. Creo que el docente estd para enseriar,
pero hay poco compromiso de los padres. La reforma tiende a levantar el
prestigio docente. Es una propuesta diferente pero que requiere el compromiso
del docente. Pienso que es hora de que los docentes cambien. Sus modos de
ensefianza, la tecnologia requiere el cambio. Hay que dar otra cosa y elementos
variados. EI mismo chico cambio. Nada mas.”

(Maestra de 3° afio, 3 afios de antig., el 11/06/98)

El “voluntarismo” como instancia posibilitadora de la efectivizacion de las medidas de

... cambio, en un_contexto signado por la falta de recursos y asesoramiento, contiene. . . . .. ..

apropiaciones y resignificaciones. El uso de los conectores adversativos en esta ultima
docente realza, justamente, la figura magisterial como determinante para los cambios a

pesar de los condicionamientos.

El posicionamiento de las maestras como implementadoras de los cambios no impide, de
todas formas, que la misma se presente como una cuestion libre de contradicciones.
Junto con la revalorizacion e incentivo oficial de la autonomia profesional docente y su
protagonismo para el cambio, muchas son las maestras que manifiestan en sus
representaciones y vivencias acerca de las condiciones de trabajo, la tension frente a las

“nuevas demandas:
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Y hay cambios de exigencias.... por ejemplo que yo salga de primer ciclo. Por
ejemplo esto, que a mi me falta...y yo me siento en falta hacia el otro, entendés?
Yo tengo libros, antes de ir a una clase me preparo, voy leyendo. Ahora te digo
un poquito mds, mird soy honesta, un poco mds preparada estoy , pero en tercer
ciclo —-para dar lengua--...no...no totalmente como los tendria que preparar para
un octavo afio. Mmm. Porque hay muchas cosas que yo las he visto alld y hace
mucho tiempo.

(Maestra de 1 ario, 26/06/97)

E: ;Contame como lo fuiste resolviendo?( acerca de la recepcion de los nuevos
contenidos)

M: Pidiendo a compafieras que yo conocia, que habian tenido lengua en séptimo,
que trabajaban barbaro y bueno: material, libros y pidiendo carpetas y mirando y
bueno mas o menos sacando. jviste? Pero lo que pasa es que lamentablemente te
la tenés que arreglar vos, sola. No tenés ayuda de ningiin lado. Eso es lo que es
por ahi problematico. jno? “Si, implementamos una reforma, un cambio
tremendo para el bien de los chicos”, que se yo, pero ;Coémo hacés que eso sea
un bien para los chicos? Porque vos te hacés un matete y como se lo transmitis
eso “tooodo bieeen” (alargando esta palabra) sencillo a los chicos.

(Maestra de 7° afio, 7 afios de antig. 14/07/98)

Esta maestra, parafraseando el discurso oficial, a la vez que se refiere a su

posicionamiento en la organizacion del trabajo docente, intenta distanciarse
108..

=« reflexionando o poniendo al'menos €n cuestion la imposicion de-las: medidas = Con-ello™- -+

vemos que si bien el discurso interviene en la construccion de la identidad de los sujetos,
éstos_pueden estar comprometidos también con una practica que contesta y tiende a

reestructurar las instancias discursivas. En ese sentido, st bien esta reflexion incluye el

109

reconocimiento mismo de su condicion subalternizada , no obstante, la docente

1%Fairclough destaca que el parafraseo, en tanto ingenieria semantica, y rasgo del nivel metadiscursivo
tiene importantes implicancias en las relaciones entre discurso e identidad. Aqui el hablante se posiciona
como fuera del discurso, con capacidad de alguna manera de manipularlo o controlarlo (Fairclough,
1992).

'®Batallan y Garcia caracterizan al trabajo docente por su condicién fundamentalmente dual: como
subalternidad jerarquica dentro de una institucion publica y como posicion relativamente independiente
de poder dentro del ambito del salén de clases (Batallan , Garcia, op.cit).

133

S g Ay



incorporando el discurso oficial en estilo directo y conservando sus entonaciones

(Voloshinov, op.cit) expone sus criticas sobre las medidas de reforma.

Por otro lado, y en cuanto a la capacitacion, la configuracion que establecen los maestros
acerca de su profesion contiene discursos que recurrentemente hacen mencion sobre la
falta de los saberes intelectuales necesarios para su funcion. Esto, que en ocasiones se
presenta como rasgo individual, aparece a la vez como rasgo de un “nosotros”

conformado particularmente por las “maestras de primaria”;

E: ;Te referis a los documentos curriculares?

N: Me parece que es mucho BLA, BLA ,BLA, BLA y en lo teé...en lo que va a la
practica, lo que vos necesitas, este, en nada. Porque uno que se yo, uno
generalmente busca la didactica, la prdctica. Viste , qué bueno, hay un sistema

........~uevo, se implementaron estas cosas; bueno, “dame un-ejemplos.de cosas que se

puedan hacer con esto” jentendés? y nadie te da nada. Es todo muy tedrico,
muchas palabras, muchas palabras, por ahi enredadas. Contenidos que estan
expresados muy dificiles, por ahi el nivel de nosotras y vos decis ;Qué es esto? Y
cuando después entras a analizarlo con otras personas te das cuenta de que es
algo totalmente sencillo.

(Maestra de 7° afio, 7 afios de antig., [4/07/98)

El replanteo que esta docente hace --sobre todo a través de la representacion dialogica

de sus comentarios-- permite ver como en esta etapa de implementacion de las medidas

...de.reforma.se actualiza la-configuracion de la identidad de los docente. como. trabajadores . ..

intelectuales interferidos (Batallan, Garcia, op cit) en cuanto ejecutadores de un saber

organizado por fuera de su intervencion.

Aun cuando el planteo oficial de la competitividad docente se presenta hegemonizando el
discurso educativo, se mantienen y emergen versiones diferenciales de construccion
identitaria, que ponen en entredicho “la nueva profesionalizacion”. Al respecto
sobresalen en los discursos de muchas de las maestras la relevancia de la funcion social
actualizando una configuracion de su identidad que, mas alld del mandato de “rol

profesional”, apela al vocacionismo y el apostolado:
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“Y ahora que este profesor se presentd a concurso estaba sorprendidisimo por
todo lo que le dimos para leer, porque no lo conocia. En Media también...por eso
(con énfasis) fue que largaron todo el fardo a primaria. Porque mds que mal, o
somos mas ovejitas, mds obedientes, la gente se adapta mds a los cambios y con
las falencias, con las cosas, bueh...se baja que hay que planificar con mapas o
redes. Mal o bien intentamos hacerlo. Ellos nada

(Directora, el 9/10/98)
Varios planteos se ponen en juego y entrecruzan en el proceso de reforma. La vocacion
y el apostolado recrean ain la representacion del trabajo docente como un servicio (cf:

parte II, cap 2).

Ahora bien, esta construccion del “ser docente”, presente en las narrativas que realizan
las maestras de esta escuela, se distancia de las representaciones de los profesores del
tercer ciclo quienes fueron transferidos a la Educacion General Basica provenientes de

las escuelas Medias.

Lejos, entonces, de la reduccion de un colectivo docente homogéneo, las narrativas de

los profesores a diferencia de los maestros, contienen en sus enunciados la

representacion de su funcion docente ya no en términos de “servicio” sino bajo la
categoria de “trabajo” y de “profesién”. A través de comentarios o acotaciones en
reuniones informales o de personal, los profesores provenientes de Media -- ain cuando

no participen directamente a nivel gremial-- retoman de la narrativa “del

. profesionalismo?’ el.énfasis en los derechos y especificidad de su profesion: . ... ... ... .. . . .. ...

E: Cuando estas diciendo este proyecto...

M: En el que supuestamente los jefes hicieron cambios. De lo que vino ellos le
agregaron algo...los jefes, no es cierto? el directo...consultas con nosotros medio
imposible, te digo la verdad ;Por qué? Porque nosotros trabajamos las horas que
nos pagan. Ellos los jefes de departamento tienen 4 horas pagas.

E: Pero de todas maneras a vos te ofrecieron consultarte?
M: Noo, a mi no me consultaron nada, de nada. Obviamente, si me hubiesen
consultado yo les hubiera hecho el planteo: “ ;Que tengo que venir un sabado?

le hubiese dicho (bajando su voz) entonces yo no. También, te lo digo, me van a
decir que vaya un sabado...es como no sé...ese tiempo.
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(Profesora de 8°y 9° afio, 22 ajios de antig., 17/09/98) -

Por otra parte son en su mayoria los profesores provenientes de Media, a diferencia de
X |
® los maestros, los que mantienen en sus discursos el reconocimiento de su idoneidad aun

en estos momentos de cambio. Contintia la misma docente:

Yo: ;Me decias que no tuviste devolucion? (En cuanto a la plamfzcaczon que
_entregé a dzrecczon en forma de proyecto)

M: Y qué... yo pienso que ella (por la directora) tampoco debe tener mucho
esqueleto con qué cotejar, si no debe ni saber de lo que doy, que va a saber. El
director no tiene la culpa pero le encajetaron...como si a mi me pusieran jefa de
un quirdfano...y yo que sé de un bisturi...

Yo: O sea quien te supervisa, decis, quizds no sepa de tu tema?

’ M: jPero no debe tener la menor idea! jQué va a saber! jNo debe tener la menor
idea! Que debe saber el director de lo de. octavo y noveno.

T B T A 2 & T N G aaam e s T e e et e ay e b e wE T e e L gasensnE e

Yo: Pero vos tenés una calificacion como el resto....

M: Si, me calificaron, si te digo..pero no sé yo si ellos manejan todo lo que sea

octavo y noveno, no creo. Los contenidos desde ya que no. Las que tendrian que

haber reaccionado son las autoridades de E.G.B que les tiraron un fardo sin mds

sueldo, sin mds nada..y [No reaccionaron en su momento!. Ellos recibieron una
\ herencia, asi boom de laburo.

(Profesora de 8°y 9°, 22 aiios de antig, 17/ 09/98)

Este reconocimiento de la idoneidad profesional mantenido discursivamente sufre a la

vez un quiebre en el marco de la falta de informacion e inestabilidad en que asumen las
medidas. Concretamente, los cambios en la organizacion curricular, junto con el ajuste
presupuestario provocan la desaparicion de materias o su fusion, contraviniendo de esa
manera la especializacion que el profesor del nivel medio forjé en su carrera de

formacion:

P: Mira, como lo dicen ellos..desde el Ministerio...viste?...la interdisciplinaridad
(sic) es positiva. Sino fijate en mi, yo soy profesora recién recibida de Geografia

y tuve mas oportunidades de las que pensaba...porque con esto que los profesores
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no querian agarrar en 8° o agarraron y dejaron, yo ahora tengo unas cuantas
horas como profesord de sociales. Eso si, en geografia todo bien, pero en historia
me tengo que poner a estudiar el dia anterior...el otro dia me confundi con una
Sfecha de la creacion de la bandera...que se yo...pobres pibes..después se los hice
arreglar...pero te das cuentall.y después la reforma es para la calidad, calidad de
aca, calidad de alla...(riéndose)

(Profesora de 8°, dos afios de antig, 21/10/97) -

El tono utilizado por esta docente y el desajuste entre el significado aparente en la
primera parte del enunciado y el Acontexto situacional relatado posteriormente, nos
muestran como a traves de la ironia (Fairclough, op, cit), esta profesora hace mencién de
la toma de decisiones oficiales reconociendo, a la vez que criticando, la légica puesta en

juego en la organizacion curricular oficial. Légica que lo posiciona mas que como

et casprofestonal devsu+ materia, -como- estratega -anteun- “mercado- restrictivo- de trabajo o o i

docente”.
En tal sentido, el profesor incorpora, en vyuxtaposicion con la narrativa del
profesionalismo, discursos que lo posicionan como ejecutor de las estrategias

pedagogicas y receptor de las decisiones provenientes de un estrato superior:

E: Claro, yo el comentario que tengo, a ver si vos lo escuchaste de otros

et e dOGenteS: Que cada. establecimiento,.en funcion de la. autonomia-.elegia.su... ... ...

orientacion y las materias de la curricula, digamos...

P: Noo, que mat..las materias ya vinieron impuestas y cada uno agarrard y lo
reubicaran donde estad por el trabajo, que vamos a elegir...

E: ;Hubo recortes en eso de las materias?

P: Y si, y no te estoy diciendo, mira, creo que quimica, contabilidad, matemdtica
sale de quinto, eso son asi en reglas generales lo que he escuchado porque los
directores manejan eso. Nosotros recibiremos lo que nos digan

E: No hay informacion exacta?

P:. Nosotros, exactamente qué voy a hacer yo de mi vida el afio que viene es una
ncognita. ’ .
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(Profesora de 8°y 9° 22 afio de antig, 17/09/98)

Una vez reconocidas estas narrativas docentes que apelan al “voluntarismo” y al
“profesionalismo”, destaco que las mismas distan de presentarse como un todo
homogéneo. En el proceso de apropiacion, los docentes activan en sus discursos quiebres
y rupturas, yuxtaponiendo, muchas veces, caracteristicas diversas en un mismo relato.
Los sujetos, aun posicionandose en una determinada configuraciéon identitaria,
incorporan elementos que la rebasan, dando lugar de esa manera a la continua recreacion

de estos “relatos” acerca del “ser docente”.

Por otro lado, como vimos, el discurso oficial, en tanto narrativa dominante, instala
actualmente tramas y topicos que se colocan como referenciales para los docentes. Sin

embargo, mientras las “capacidades” y los “saberes” constituyen tOpicos recurrentes en
, p y y :

muchas veces de la narrativa totalizadora de la competitividad docente. Al respecto, el

reto de un nuevo rol, entra en pugna con las particularidades que el “ser docente”

adquiere en una cotidianeidad marcada por la incertidumbre frente a la instauracion de

medidas repentinas.

En el marco de un nuevo ordenamiento del mundo de la produccién, su principal rasgo -

- la flexibilizacion laboral-- alcanza al gremio docente a través de cambios significativos

docente basada en la autonomia, creatividad y espiritu innovador, contribuyendo en la
construccion de un sujeto --en tanto trabajador-- mas calificado. Varios docentes

Incorporan esta representacion en sus discursos:

E: Y por ahi tu decision ahora de hacerlos cudl seria ?(hablando de los cursos
que comenzo a hacer esta docente)

M: Este...poder actualizarme ;si? el hecho, viste, que hay tantos cambios, hay
tantos requisitos para el trabajo, para esto,que no me gustaria quedarme. ;si? y
dentro de mis posibilidades -no matarme- dentro de mis posibilidades ir haciendo
cursos y no quedarme..(se rie) porque uno nunca sabe lo que puede pasar el dia
de mariana. '
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~ Aires a‘través de un “Proyecto’ Global de Capacitacion”, Gue* comienza con-la llamada -

E:con quedarte vos que me querés decir jno quedarte en qué?

M: En el titulo de maestra, viste y en los contenidos que me ensefiaron en el
magisterio. Yo creo cuando vos mads capacitada estés , mas posibilidades de
trabajo tenés (con énfasis). Ponele yo con los cursos no me quedo solamente de 1°
a 6° si no yo puedo adquirir 7°, 8°y 9° ;entendés? (levantando la voz) Voy
ampliando mi campo de trabajo. Ponele ahora me anoté en un curso de
administracion publica...no sé qué carajo es admin...

E:; Es para maestros?

M: Es para cualquiera que haya hecho trabajos comunitarios...me aviso la profe
de sociales... me anoté. No sé lo que es administracion publica pero en principio
no pagas. Es bdarbaro, no pagds, es semi presencial, bueno tenés que ir a
Campana aunque quizds pongan una sede...

(Maestra de 6° afio, 7 arios de antig, 14/04/98)
g

Ahora ;Qué relacion se plantea entre la retérica de la capacitacion que, adosada a las

docentes --todos-- bajo la amenaza de la inclusion o no dentro del sistema y las

narrativas diferenciales que se recrean en el discurso de los docentes?
4.3. “Narrativas docentes” y la experiencia de la capacitacion :

La actualizacién y reconversion, que se enmarca en la denominada Formacion Docente

Continua legislada en la Ley Federal de Educacion se organiza en la provincia de Buenos

“Capacitacion Masiva” ocurrida en 1995 y la primera etapa de la “Reconversion de los
docentes de 7° grado”, y contintia con un proyecto programado para desarrollarse entre
agosto de 1996 y diciembre de 1998. Este dltimo, coincidente con la etapa de trabajo de
campo, consiste en cursos dictados por las instituciones pertenecientes a la Red de

Formacién''y en principio esta dirigido exclusivamente a los docentes del tercer ciclo y

"Gestionan estos cursos instituciones de la Red Federal, Institutos Superiores de la D.G.Cy E, de
gestion publica y privada, los C.LE.s, Universidades y Equipos interdisciplinarios. La acreditacion se
alcanza mediante la cumplimentacion de las evaluaciones propuestas por los grupos coordinadores y la
claboracion de proyectos educativos. Su aprobacion implica la adjudicacion de los créditos que se
sugieren como necesarios cl desenvolvimiento eficiente de la carrera profesional.
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directivos, con el planteo de ir abarcando a todos los docentes del sistema por érea,

nivel y modalidad.

La capacitacion, y este marco de legalidad que le imprime el ministerio, constituye el

1" Asignada desde

escenario para la presentacion de los lineamientos de la politica oficia
el ministerio como articuladora entre las leyes vigentes, los enfoques disciplinarios
curriculares y las nuevas propuestas de organizacion institucional, selecciona como
tematicas prioritarias, el conocimiento de roles y funciones de los actores institucionales,
la gestion, los nuevos contenidos y perspectivas disciplinarias'?> (médulo de

perfeccionamiento 0, 1995).

Tras la primera etapa de capacitacion--en 1995-- la segunda --a partir de 1996 hasta
1998, se realiza simulté.neament?e cuando muchas de las medidas de la rgforma ya se
“efectivizaban. Junto con la fetérica del cambio, :el plan de formacion docente tiene lugar-
a través de la creciente oferta y demanda de los cursos de capacitacion'™. Aun cuando
las reglas de validez y obligatoriedad de los cursos no son del todo claras, esta oferta
atrajo sobre todo la concurencia masiva de los maestros de primaria,. La retorica de la

capacitacion que lleva en su interior una concepcion de sujeto docente capaz de actuar,

"Esto que hace referencia al avance del discurso oficial. no implica considerar que en el desarrollo de
.- los-mismos se¢ mantengan estos sentidos. Aunque no he realizado un registro sistematico de los cursos de
capacitacion, no descarto que en su implementacion emerjan continuos disensos impugnando en mas de
una ocasién a los mismos planteos oficiales.

"2 En ese marco, maestros, profesores y directivos de todas las escuelas de la jurisdiccién se vieron
comprometidos a cumplir con el perfeccionamiento masivo de 1995 a través de los médulos emitidos por
la Direcciéon General de Cultura y Educacién. Aun en momentos en que el discurso oficial insiste en
promulgar la participacion de los docentes en el proceso de construccion de la reforma, ya esta primera
fase de la capacitacion sobresale por la falta de participacion en la confeccion de los programas
tematicos. Yuxtaponiendo un discurso pretendidamente progresista con extensa informacion sobre
contenidos disciplinares, esta capacitacién masiva logré el desconcierto de varios docentes sobre el
devenir de 1a tranformacién. Se propugnaba un nuevo modelo educativo para la calidad no acorde a las
- medidas que se tomaban en ese momento. De todas maneras la atencién sobre esta contradiccion parecia
quedar opacada ante la invasién de todo un conjunto de conceptos, vocabulario nuevo e informacién
extensa sobre el cambio que pronto aconteceria.

"3A 1a par con cl proyecto de formacion continua del Ministerio, comenzaron a emerger las propuestas
de las cditoriales educativas, institutos privados.
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en funcion de sus propios intereses, contribuye en la representacion de una libre eleccion

ante la oferta de capacitacion.

Sin embargo, lo que esta narrativa dominante deja relegado es el proceso a partir del cual
se definen los criterios de estas elecciones: en la practica misma de su implementacion,

¢

aun cuando se insista en “.permitir a cada docente de la jurisdiccion organizar su
propio pfoyecto de-capacitacion eligiendo los tramos en un corpus comun y en una
secuencia adecuada a sus necesidades y posibilidades...” (Circular de la D.G.CyE,
30/06/96), es el Ministerio el que impone los tiempos, modalidades y destinatarios de la

. ., 4
capacitacion'™,

Centrados en los docentes del tercer ciclo, los maestros del primario optan por la
participacion en aqueilos ._cursos que mas alla de la incumbencia de su temétiga le otorgue
““los créditos ‘que se dicen ﬁécesarios ya sea para la funcion actual, como una futura -
recompensa remunerativa. Asi, ain céreciendo de informacion oficial, la mayoria de los
maestros accedieron a un m'andato que ba'sadd fundamentalmente en una transmision
predominantemente verbal, apela al necesario cumplimiento de “180 créditos” para

continuar dentro del sistema'’®.

A la vez, los maestros de 7° y los profesores de 8° y 9° quedan en el centro de toma de

decisiones abruptas''®, informaciones contradictorias, oficiales y no oficiales, provocando

1'* La segunda fase que se planifica para 1996 se dirige exclusivamente a los docentes del tercer ciclo.
Solo son los profesores de Media en ejercicio y los maestros con cargo efectivo en 7° grado quicnes estan
habilitados para su participacion, la pretension de ir incorporando al resto de los docentes durante 1997-
1998 finalmente no llegd a concretarse

115 A respecto no llega a las escuelas material alguno que por escrito comunique a los docentes la
cumplimentacién de estos créditos para mantener sus funciones en el marco de la reforma. Se traté sobre
todo de una transmision oral entre maestros, directivos y supervisores.

+ - M®Como telén de fondo de la modalidad que adopta la implementacién del plan de. capacitacién, cabe

resaltar el dilema que creo la escasa cantidad de cupos por curso. En los Institutos de Formacién docente
se abrié un sélo curso de cada circuito para toda la region, con un maximo de 40 personas. Como
consecuencia los docentes establecieron diversas estrategias para la conquista del lugar: la llegada con
varias horas dc anticipaciéon al primer dia de inscripcion . la realizaciéon del tramite aun sabiendo
anticipadamente la ubicaciéon en largas listas de espera y hasta la negociacion individual con los
profesores a cargo para ser integrados con posterioridad al comenzado de las clases.
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~mas incertidumbre que el pretendido protagonismo. Un punto crucial al respecto fue la

resolucion 11827/97, a partir de la cual los docentes con cargo en el tercer ciclo, se ven

frente a la cumplimentacidn d;mf Su presentacidn no solo

pMs docentes la desazon de una medida que se estima como improvisada, Sino
que pone en cuestion la validez de los cursos ya realizados. En momentos donde la
informacién queda reducida a las escasas circulares oficiales, la mayoria de los docentes,
en superposicion con los cursos que en esos momentos estaban realizando, accede al

nuevo plan de capacitacion:

E: Y este curso que vos estds haciendo es el que te habilita para dar en el tercer
ciclo? ;Es el que te da créditos o el que te habilita como profesora? ;Como es?

M: Mira, en realidad no...(se rie)..no se sabe bien definido de qué o qué te da
E: Ah, ;lo preguntaron ahi?

M: Lo preguntamos pero bueno...Depende de la Universidad de San Martin.
Supuestamente dice que te habilita para trabajar en 3°ciclo, octavo y noveno ;si?
Muchos decian que salis con el titulo de profesora; yo no creo..pero seria
buenisimo...yo lo hago por eso..por las dudas....

(Maestra de 7° 7 afios de antig, 7/07/98)

E: ;Y qué expectativas vos ahi con respecto de la reforma?

P: Y si a nosotros nos iban a capacitar en serio, bueno yo pensaba que tenia que
" haber algun otro tipo de aprendizaje para nosotros...mds que aprendizaje..porque

yo estoy haciendo el curso de los sabados...mira que seriedad. A mi el afio pasado

para estar en octavo de E.G.B me notifico Maria Rosa (directora), me notificaron

todas mis directoras de E.G.B que yo tenia que hacer un curso de la Red, nuestra

zona pasaba a depender de la Universidad de General

Sarmiento(Por la Universidad de San Martin).

E:Estas haciéndolo?

7 . . . ' . .
7 A realizarse ese mismo cuatrimestre en que son comunicados los docentes--como comienzo de las

clases se fija el 10 de noviembre—, el curso se presenta bajo la modalidad de ser semipresencial y por la
duraciéon de dos afios. Su cumplimiento promete la habilitacion del desempefio como docente en
cualquicra de los tres afios que constituye ¢l 3° ciclo (circular del CIE, Tigre, s/f. en rclacion a la
resolucién 11827). Si .esta constituye la informacién por cscrita, se transmite oralmentc a través de los
dircctivos ¢ inspectores-el-alcance-de-todos-los_créditos Tequeridos a partit del cumplimicnto de los tres
cuatrimestre. .
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P: Esperate que te explico: nos citaron el afio pasado. el curso era
aparentemente, para seguir en octavo teniamos que tener este curso

E.;Si no te sacaban?

P: No se sabe, soy titular, no se , me van a echar e indemnizar, no se sabe...nunca
se sabe nada! (levantando la voz con énfasis) una incertidumbre (se rie)

E: Nada por escrito.

(Profesora de 8°y 9° afio, 22 afios de antig, 17/09/98)

Aun cuando el Ministerio parte de la concepcion de un “colectivo docente” que ante su
“desprofesionalizacion” requiere “nuevos saberes” actua, en la implementacion del
proyecto de capacitacion, al compas de las narrativas diferenciales de los docentes. Y
con esto me refiero no al establecimiento de circuitos de capacitacion que distingue entre
maestros y profesores, sino como las caracteristicas que va adoptando el proyecto de
capacitacion de la Direccion General de Cultura y Educacion se empalma con las
particularidél—desque antes he mencionado acerca de la configuracion de la subjetividad
de los docentes.

El cumplimiento por parte de los docentes de los cursos de capacitacion, tiene como
marco la coaccién de nuevas reglas y requisitos. Y aunque esto recae tanto para los

maestros y como para los profesores, la exigencia de una mayor calificacion se empalma

con los rasgos de voluntarxsmo presentes en las narratxvas 1dent1tar1as de los maestras

prlmanas provocando por parte de las mismas la puesta en juego de estrategxas que
_———— P__\

estdn mas cerca de rasgos de escolarizacion -que de -un renovado profesionalismo.

e - . B B
Muchas de las maestras activan. estrategias que le permiten tanto desembarazarse de
ciertas obligaciones--dejar la firma por anticipado y poder faltar, la copia de trabajos o
proyectos ya realizados--, a la vez que operacionalizar diferencialmente los contenidos

curriculares de los cursos:

M: No, si no siguieron haciendo cursos no. Eso es lo que pasa, que a vos te
dicen ‘“este curso te habilita para 7° 8° y 9°” vos vas y lo haces/te matds
haciéndolo ;no? Y después salen con que no sirve jentendes? Y asi mismo
cuando vos vas a hacer cursos vos vas con la expectativa de que , bueno, voy a
aprender esto, voy a aprender lo otro, que sé yo. Yo te digo realmente que fueron

143



muy pocos los que me sirvieron. Yo hice el de sociales y naturales juntos/que nos
pasamos todas las vacaciones de verano yendo a los cursos los sabados y te digo
que el unico que me sirvio fue el de naturales.

E: y habia contenidos nuevos en naturales

M: Si, porque esta todo lo de la célula, los dtomos. Porque el de sociales fue un
plomazo, Lo unico de lo que habldbamos fue de crisol de razas y mosaico étnico.
Ellos empezaron con eso y terminaron con eso y te digo que actualmente no sé lo
que es un crisol de razas y un mosaico étnico.

(Maestra de 7°, 7afios de antig, 7/07/98)

En el caso que sigue, por otro lado, la docente, justamente, intenta a través del relato

(Carranza, op.cit) de su experiencia --narrando los acontecimientos, los personajes y

conflictos--, compartir su perspectiva critica con respecto a la implementacion de los

cursos de perfeccionamiento:

P: No. Entonces dijimos con las chicas: " nos anotamos” muy bien, empezamos a
ir..eh, octubre, los sabados. Por supuesto que no estaba, no podias...habia
diversos horarios, pero si vos estabas trabajando, no estabas eximida por ese
curso, entonces sabado jSabado! A mi me toco aca en un colegio privado de la
zona, fue la sede. Ahi se nos dijo que el curso era obligatorio, iba a durar un ario
y medio, tres cuatrimestres. El primer cuatrimestre se inicio septiembre del afio
pasado, iba a ser hasta diciembre, con una evaluacion y trabajos. Bien. Llega
diciembre y entragamos la primer parte y aparecio otra serie de trabajos para
cumplimentar ese primer cuatrimestre que se rinden en marzo. Febrero nos
tuvimos que reunir porque lo que mads nos costo fue la parte de psicologia

(ininteligible)...otras tendencias...hacer todos esos trabajos nos costo..todo 10 del

adolescente, que la sociedad estd adolescentizada y que son ellos el boom, y bla,
bla, bla '

E: ;Y en cuanto a tu disciplina?

P: Nada, querida, de nada. Yo ya lo que fui ahi, lo que esa sefiora me dio yo ya lo
sabia, no mds unos ejemplos nuevos que siempre hay, vamos a ser concretas:
tomas cualquier libro de otra editorial.

E: Asi que vos, siendo profesora ya recibida accediste a hacer este curso..

P: Bueno, pero esperate, claro..y marzo de este afio, esperate, nos dicen que

faltaba tanto para...todo para terminar ese cuatrimestre! y se extendio hasta que

Jos tomaron un coloquio en mayo, el 19 de mayo. Muy bien. Al dia de hoy no nos
han convocado cuando se inicia el segundo cuatrimestre. Porque todo eso que se
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hizo era una prolongacion del primer cuatrimestre. Entonces ahora, el director de
la escuela que pidieron prestada me decia que igual habria que elevar un
acta...porque si esta gente ha usado tu tiempo...porque vos dejaste tu tiempo
suspendido los sabados ...la falta de seriedad que ha tenido esto ;Cudles son los
motivo? ;no le pagaron a los profesores? No sabemos nada. Sabemos que
aprobamos.

(Profesora de 8°y 9° 22 afios de antig, el 1709/98)

La improvisacién e impronta de los inicios del Proyecto de Capacitacion organizada por
la Direccion General de Escuelas continiia con desprolijidades en la cursada y culmina

con la interrupcion, sin explicacion oficial, de la mayoria de cursos. Los docentes no soélo

-——-‘-"'—\
vieron frustada su posibilidad de culminar la capacitacion correspondiente al nuevo
proyecto del Ministerio que les prometia cumplimentar créditos sino que tampoco les

garantizo_a_los_maestros primarios la posibilidad de acceder a horas catedra en el 3°

ciclo. Valga la siguiente transcr1pc1on de un tramo de la entrevista con la maestra de
séptimo grado en la cual se expone las contradicciones de las medidas de capacitacion

que contribuyen en la construccion de la syjetividad de los docentes:

M: Yo tengo como cinco cursos.
E: Claro, se supone que tenes que estar en el listado oficial

M: Me tiene que habilitar (con voz de angustia) Lo que pasa que yo la otra vez

.. cuando. me. fui.a anotar en el listado de ‘emergencia me decian que_era para . __ ..

séptimo nada mds. Bueno YO0 me anoté...

E: ;Y octavo y noveno?

M: Me dijeron, me dijeron que cuando te evaluaban, si vos estaba capacitaba
como para 8°y 9° te iban a pasar...yo le presenté todos mis cursos ;jsi? me
dijeron que como yo me anoté para eso, para 7° tengo que estar en 7° nada mds.
Asi que ahora..

E:Mmm.

M: Ahora surgié un nuevo listado ;no se si te enteraste?

E: No
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M: Bueno, ayer pasaron el comunicado acd. Si, hay un nuevo listado para 7°, 8°y
9° para cubrir dreas. Hay un montén de distintas escuelas, de todo: ciencias,
matemadtica, artistica, ingles

E: ;Y quien se puede anotar a este?

M: Cualquiera, estés capacitado o no estés capacitado.

E: O sea que a principio de afio hubo monton de restricciones y ahora este lo
abren para cualquiera?

M: Claro, para cualquiera.
E: Y ahi te podrias anotar.
M: Si pero atienden lunes y jueves de 8 a 12 cuando trabajo.

(Maestra de 7° afio, 7arios de antig, 7/07/98)

Recapitulando, si la retorica de la capacitacion parte de una conceptualizacion del
docente definido a partir de la desprofesionalizacion y descalificacion; la implementacion,

caracterizada por su improvisacion y coaccion, revitaliza la subalternizacion de los

maestros y profesores en la escala jerarquica del sistema educativo.

Al establecer las modalidades y tiempo de los cursos, los destinatarios a los cuales esta
especialmente dirigido, al seleccionar las tematicas a abordar, al insistir la idea de un
nuevo “rol”, identifico al Plan de Capacitacion organizado por la Direccion General de
Cultura y Educacion no s6lo como espacio para el reconocimiento de las nuevas

tendencias curriculares sino como practica misma de disciplinamiento profesional.

Planteo esto en el sentido foucaultiano de poder disciplinar como encauzador de
conductas, como constructor de subjetividad que procede a través de determinadas
M TTT—
técnicas de control y sancidn, fijando de esa manera determinadas identidades (Foucault,

1989).

En principio, el plan de capacitacion dispone a los maestros y profesores frente a los
nuevos contenidos y marcos pedagdgicos como parte de un ejercicio de legitimacion y

convencimiento de la efectividad de las medidas. A la vez que normaliza los contenmdos
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+la- division que establece entre incluidos o excluidos al sistema. La_acreditacion de los-
_~TTT——

’

que deben integrar la reforma, “ordena” aquellos que puedan plantear sentidos

divergentes.

Bajo este caracter normativo, la retérica de la capacitacion actha sobre los sujetos

mediante dos procedimientos: la gratificacion, en tanto promete la seguridad en el cargo,
e e T - .
el ascenso y la recompensa remunerativa y a través de la sancion, expuesta sobre todo en

cursos se instala como instancia que no solo califica a los sujetos, sino que los clasifica y

ordena. Produce en el gremio docente diferenciaciones y nuevas solidaridades: docentes
e - e T—

calificados- docentes no calificados forman parte de un nuevo esquema organizacional

del escalafén docente.

L

Abhora, esta aspiracion oficial de reconversion docente --esto es volver a convertir-- nos

habla-de’la pretenision dé formar nuevamente a los docentes. Al respecto, esto que en un’- -

o S

primer momento parece plantearse como preparar a los docentes para los nuevos

Ceul

conocimientos en detrimento de sus conocimientos anteriores, mas bien implica,
— T —

relocalizar viejos saberes, caracteristicas y funciones en un nuevo marco de referencia. El

proceso se basa en la recreacion de un discurso meritocratico, cuyos enunciados

legitiman un nuevo ordenamiento del trabajo donde el posicionamiento de los sujetos

T S e s e e e e e e, .

esta en relacion a la capacitacion y competitividad de Tos mismos.

“~Sin eémbargo, 10s 'sujetos 'no se éncuentran pasivamente posicionados enlas tramas que’

tejen los discursos y asi, aun cuando tienen como referente un marco de interpretacion

e

mercantilizado, se apropian diferencialmente de ciertos enunciados hegemonicos y
’\)I\/

mantienen o activan discursos de oposicion que se traducen en la impugnacién o

resignificacion de los sentidos que el Ministerio pretende imponer como totalizantes. Por

otro lado, si bien la mayoria de los docentes accede a la realizacion de los cursos, ponen
en juego estrategias referidas a practicas de seleccion, resignificion de acuerdo a las
conveniencias personales. De hecho muchos docentes descalifican el contenido

formacional de los cursos y usan mas bien ese espacio como modo de estar al tanto de

las reglamentaciones y cambios que en el marco de la reforma puedan llegar a trastocar

PR

su posicionamiento dentro del sistema.
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La implementacion de la capacitacion actia como marco de reconocimiento de la
modalidad que adquieren los cambios. Las posibilidades de contestacién o apropiacion
estan asi mismo en relacion con la posicion de cada docente con respecto a su caudal
formativo y experencial. El ‘W existe en el plano de las narrativas

totalizantes, en tanto pretension hegemonica de ordenamiento social, pero la_préactica

concreta social nos habla de la multiplicidad en que se descompone la sujetividad
= >

docente. En su construccion intervienen factores que mas alla de la vehiculizacion del

—

discurso se crean en la experiencia cotidiana y en relacion las condiciones materiales de
\‘-C‘ .

existencia.

T

En ese marco las medidas adoptadas por la reforma educativa agregan nuevos elementos

al proceso de produccion de subjetividades que no actuan sobre el vacio sino

A e

-yuxtaponiéndose- a ‘las  narrativas ya‘ existentes.” Los *docentes; ‘posicionados frerte" &\

nuevos desafios --en relacion con un ordenamiento social mas amplio''*-- se apropian,
negocian y disputan estos elementos de cambio recreando asi mismo las narrativas

particulares.

Para finalizar, la centralidad que adquiere la figura del docente en el discurso oficial se

correlaciona con las posibilidades efectivas --a través de, por ejemplo, la capacitacion--

que cuenta el ministerio para su ordenamiento en detrimento de otras instancias que

—

~¢onforman ‘el universo ‘éducativo. Luego ‘del registro de ld dinamica 1ocal dé 1a réforma -~

que lmra,senuab este énfasis del discurso oficial en-la centralidad de la

figura docente ya que, ain cuando.su control no esté exenta de conflictos, son

eventualmente los sdjé‘t\og"‘c-i(;centes los mediadores de las medidas de reforma y

et i,

articuladores fundamentales del contenido que estas adquieren la cotidianeidad escolar.

'"8A] respecto, 1a_capacitacion y el discurso de un nuevo perfil docente se imponen en un contexto de
desestabilidad laboral y ajuste estructural provocando reacomodamientos en los distintos cargos del
sisfema educativo.

-
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PALABRAS FINALES

LA TRAMA COTIDIANA DE LA REFORMA EN LA INSTITUCION
ESCOLAR: NUEVOS UNIVERSALES PARA PROBLEMAS LOCALES

El término “reforma”, en una de sus acepciones, queda definido como “aquello que se
propone, se proyecta y ejecuta como innovacion y mejora”'". La propuesta oficial de la
reforma educativa en curso conlleva en su discurso mismo, segin hemos observado, este

sentido de transformacion como modernizacion o progreso.

Tras el recorrido realizado en esta investigacion acerca de la dinamica que la reforma

cobra, particularmente en la cotidianeidad de una escuela del Conurbano bonaerense,

w1 Vishambramos- que la-“cuestion de la.reforma” contiene multiples piezas.que.rebasan.al ... ...

“conjunto objetivo de medidas ministeriales de cambio” para constituirse en un

entramado de diversos procesos, sucesos y mediaciones subjetivas que intervienen en su

———

acontecer.

\,‘"——‘—‘
El tratamiento que me he propuesto realizar acerca de la “reforma” retine una “dimension
global”, referida a la injerencia del estado en su formulacion, con una “dimension local”,

la apropiacién que la escuela hace de ella. Justamente la articulacion entre ambas

- -» odimensiones “‘sirve” para reconstruir-elementos de un nivel mas amplio que las contiene y.: - o

que por su nivel de abstraccion resulta imposible de abordar empiricamente: el
—
ordenamiento social mas general en el g ] fendmenos sociales.
Lo

Segun se deriva del analisis, la dimension estatal se mantiene aun como espacio en el cual
(f“__—‘\

se dirimen las relaciones y divisiones sociales. Configurandose como referente general,

los sujetos a partir del mismo se reconocen en su vida cotidiana como integrantes de ese

————

—

orden social desigual. Este proceso de diferenciacion social, lejos de :e;ctinguirée, se ha
(\_ '\

ido acrecentando en los momentos actuales de hegemonia neoliberal y junto con ello se

—_— o

han recreado las formas de legitimacion de la produccion y reproducciédn social.

———e
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La tension centralizacion/descentralizacion, que traje a colacion en tanto marco en el cual

se inserta la reforma educativa, viene a dar cuenta de ello. Aun cuando desde la instancia

estatal--bajo la forma del ministerio de educacion-- se promueva la descentralizacion--
que viene a descompensar la resolucion de conflictos del centro y los deriva a la
periferia--, continia ejerciendo el control de aquellos aspectos--tales como la
capacitacion docente, el disefio curricular, y planes de. compensacion-- a través de los

cuales direcciona aquellos sentidos relevantes para la reproduccion del sistema.

En ese marco, el ministerio de educacion instala la cuestion de la reforma como nuevo
“referente general” acerca de como debe entenderse y activarse la practica educativa. Las
medidas de “reforma” se acompaiian con discursos de “reforma” sobresaliendo asi la

relevancia que la practica discursiva tiene en tanto practica social.
1.1. El sobredimensionamiento de lo local, su responsabilizacion en el cambio

Comprender la dindmica que la reforma adquiere eh la dimension local de la escuela
implico, desde la perspectiva de este trabajo, indagar a la vez la configuracion del
discurso oficial, justamente como forma de reconocimiento de los procesos sociales que
estan involucrados en la produccion de significado y de posiciones institucionales y
subjetivas (Foucault, 1991).

Deteniéndome eﬁ las reglas que el discurso hegeménico educativo activa'para la creacion
de séntidqs --acerca de la institucion escolar, la educacion y la subjetividad del docente--,
identifico el uso de un esquema que se repite. Segin se desprende del analisis, el

Ministerio frente a la presentacion de una nueva medida establece un acercamiento hacia

"\

lo local, y desde alli, reconociéndolo, lo interpela. Concretamente esto se ilustra con el

pasaje de un lenguaje formal a otro mas intimista y cotidiano, que permite hablar de una

pretendida democratizacion del discurso oficial.
—

"®Definicion extraida del diccionario de la Real Academia Espariola (1992)
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Como efecto, ya desde el discurso mismo se producen nuevas relaciones entre el
Ministerio, la escuela y los sujetos dando lugar, a la vez que al sobredimensionamiento
de lo local, al subdimensionamiento de la imposicion de las medidas sobre todo a partir

del desdibujamiento de las marcas manifiestas de poder.

Tras esta regla de interpelacion hacia la instancia local de la escuela, el discurso oficial
instala un marco de interpretacion que he caracterizado como marketinizado y -

mercantilizado. Presentando las nociones empresariales de eficiencia, calidad vy

competitividad y enfatizando en esos términos como absolutos--no pasibles de

cuestionamiento--, el discurso oficial crea nuevas categorizaciones que se traducen en
-

distinciones polarizadas en tanto no dejan lugar para matices: las instituciones parecen ’

tener que reconocerse en ese marco dicotomico en términos de eficientes/no eficientes,
ofertando una educacion calificada/no calificada y a cargo de docentes competentes/ o

El discurso oficial, en su investidura de discurso hegerriénico, incorporando nuevos
conceptos, resignificando otros y fundamentalmente rearticulando las relaciones entre
estado- escuela- sujeto a partir de este marco de inclusion/exclusion, se instala como
discurso normativo para la categorizacion, clasificacion de los objetos y sujetos de la
practica educativa. Planteada la ordenacion del sistema en esos términos, el

sobredimensionamiento que he identificado de lo local deviene, entonces, en su creciente
— T

-~ résponsabilizacionen la efectividad del cambio -~ = = "o I I

-«

1.2. El recorrido de la reforma en el escenario local: usos y resignificaciones

La reforma, legislada a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion, y su retorica

de transformacion llegan a las escuelas como conjunto sibito de nuevos términos,
conceptos y medidas. Ahora, en su recorrido hacia el escenario local, los postulados

Lars . . . . ’ " . .y
oficiales sufren una serie de mediaciones; entre las cuales sobresalen la capacitacion, la

oferta bibliografica y la transmision oral de las reuniones entre directivos y supervisores,
Y SUPSIVISOTES,

recreandose asi continuamente el marco de su interpretacion.
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" Ya en el ambito local de la escuela, el encuentro de los docentes con la reforma --y
propiamente con las medidas que comienzan a aplicarse en la jurisdiccion bonaerense a
partir de 1996-- indica un recorrido que, lejos de ser implementacion directa, tiene lugar

j en un proceso marcado por distintas etapas. Al momento primero de recepcion o

conocimiento de la medida, que fue percibido en general con cierta inquietud, le sigue el

momento del reconoczmzento que implica la compre;ﬁsxon ~del contenido_del nuevo

concepto 0 medlda y --ante su eventual dificultad-- su traduccion. Como estrategias

r\
recurrentes los docentes de esta escuela establecen el uso de analogias eligiendo como
parametro las practicas tradicionales de la profesion, los saberes conocidos, la ayuda

entre pares o la consulta al directivo. Aqui tiene ya lugar la apropiacion, que implica, en

el momento de la “implementacion” de la medida, su resignificacion, el corrimiento en

. [
los tiempos de su ejecucion o asi mismo su desacarte.

T

e creeessuseslgapropidcion  de-las medidas de reforma no implica un fenémeno autdnomo sino que-se---

encuentra atravesado por procesos propios de la institucion, de la coyuntura social y del
~.

e

discurso oficial. Concretamente, en la implementacion de los ejes presentados como

basicos de la- reforma--la organizaciéon institucional, los contenidos escolares y la
capacitacion docente-- sobresale un recorrido marcado, en principio, por la apropiacion
que los docentes: hacen de estas instancias, tomando la configuracion dada por el

discurso oficial como estandartes de transformacion/mejoria, y en ese marco las

resignificaron como espacios donde derivar un problema especifico de esta institucion: la

v oo eensnérdida -dematricula 'y - del - buen prestigio de la' escuela con-respecto- a-otros -

establecimientos de la zona'”

Ahora, al insertarse estas instancias, que fueron resignificadas como potenciales
tranformativos, en la comprension de los avatares de la coyuntura que enmarcan la

dinamica de la institucion -- tales como la tension descentralizacion/centralizacion, las

12%En’ese marco el edificio nuevo se conﬁguro como posibilitadora de mejorar la i imagen de la escuela, el

pI'O)’CClO educativo se propi ulacion como instancia tricula

y mejora del nivel social de la escuela, mientras que €l diSefio der curriculo 1evo consigo Ta fldeacwn en
“marco legal” que habla del respeto de las particularidades del coniexto, Ia preparacion de la matncula

para ‘tna—salida-taboral-rdpida—“a capacitacién vienc-a—cuenta—dcestar preparados para las nuevas

medidas yéxigencias para integrar ¢l sistema.
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nuevas medidas y el ajuste estructural --, las mismas quedan configuradas en una segunda .

etapa como marco de reconocimiento de la modalidad que adquieren los cambios, a la

vez que para la disputa de sentidos.

Concretamente, el nuevo edificio queda configurado, sobre todo a partir de la

incorporacion del tercer ciclo, como escenario de conflictos interpersonales y para el

. . 2 .
reclamo de nuevas demandas sobre las condiciones de trabajo. El fjroyecto Educativo

”fnstitucional, en el marco de las magras condiciones materiales que signan a la institucion

y una experiencia profesional docente marcada previamente por la falta de participacion,

deviene en instancia fortalecedora de una solicitud docente: el disciplinamiento de la
N

escuela. El disefio curricular, a través de la exclusion de contenidos, a la vez que expone
g P ——————— ~—

la uWarginal de esta escuela en la segmentacion del sistema general, pone en

entredicho la cuestion de una educacion de calidad. Y el plan oficial de capacitacion, si

~por-la-arbitrariedad de sus-medidas revela la-posicién atin su

sé resignifica para muchos docentes como “campo” informacional de las medidas de

termzada de-los<docentes;

—

reforma.
Jetorma.

La descentralizacion deviene en_un acrecentamiento.de. la responsabilidad individual en la
— -

resolucidon de determinados problemas: la adquisicion de un espacio de trabajo adecuado

tiene relacion con la capacidad de negociacion de cada institucion en particular; la

centralidad que adquiere la disciplina en el proyecto educativo expone la consideracion

que la_construccion del curriculum a partir de la seleccion de los contenidos minimos,

—

relocaliza el- problema del fracaso- escolar como prbblerria‘ del sujéto que aprende.

Individual es también, ante la falta de organizacion oficial, el cumplimiento de la

—

B R T R A e eV I

- -deltema-de-la-violencia como problema:creciente al interior de la institucional; mientras - = -~ ~ = -

capacitacion.

o

Tras el analisis realizado se vislumbra que, si bien es politica explicita del estado la
gestion eficiente de la institucion, la calidad educativa y la competitividad de los
docentes, no forma parte de la politica explicita la configuracion de la escuela como

/
contenedora de la creciente pauperizacion de la matricula. Consecuentemente, en tanto

calidad, equidad y competitividad son politica de estado, se establecen --al menos

153



A

Tazpmaen t

“particulares de la instituciéon--cuando no del individuo-- carecen ain del “status’

formalmente-- medidas para su efectivizacion: respectivamente da cuenta de ello los
planes focalizados de compensacion, el plan nacional de evaluacion y la regulacion

central de la capacitacion. En tanto ajuste, violencia y fracaso escolar son problemas

>

necesario para ser atendidas oficialmente. Mas bien estas cuestiones, traducidas en

<

problemas locales, se incorporan a Ia “agenda” de la institucion, ambito desde el cual se

espera su resolucion.

I
=

1.3. Continuidades y rupturas: “fortalezas” y “tensiones” en la dimensién local

Ahora, segin ha quedado registrado, las medidas de reforma que llegan a las
nedifas T Toormé I e 2
instituciones para su implementacion quedan atravesadas por los procesos que

intervienen en la cotidianeidad institucional y mediada por la accién de los sujetos. Al

“respécto; los docentes de esta’ escuela traducen los nuevos:conceptos 'y las’ nuévas

medidas apelando, en mas de una ocasion, a viejas tradiciones y rutinas. En el marco de

efectivizacion de los cambios, se establecen ciertas continuidades que se constituyen

como las fortalezas'' para enfrentarlas: la ayuda entre pares, la consulta a los directivos,

—_—
la decision “econdmica y pragmatica” caracterizd a muchas de las practicas. Asi mismo,

gr——

la conservacion del “voluntarismo” permitieron en un marco institucional signado por la

e —n

falta de recursos sobrellevar la tarea pedagdgica diaria en momentos de cambios.

Sin embargo, mientras los emergentes cotidianos parecen quedar resueltos o saldados
uentras « yarecen quedar resueiic

desde estas tomas de decisiones, hay en el recorrido de la reforma tensiones que se

,—

presentan como dificiles de ser resueltas a través de las estrategias a mano. La tension

entre la integracion de nuevos actores y la falta de condiciones estructurales, la tension

entre la ideaciéon profesional del proyecto educativo y la falta de asesoramiento, la

tension de cumplir un disefio curricular acorde a una educacion de calidad y el postulado

local de la “necesaria” exclusion de contenidos, y sobre todo la tension frente lo que se
—
identifica como mayores signos de violencia y desazon dentro de la institucion.

'*!Con este término la dircctora de la escucla se ha referido. en momentos de construccion del proyecto
institucional. a aquclias aptitudes positivas que cuenta la institucion --tales como los valores personales,
la voluntad-- para llevar adelante la resolucion de desafios (del registro de campo, mayo de 1997)
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Al respecto el “voluntarismo” sobresale por que aunque efectivo para la resolucion o

cumplimiento de los avatares diarios, insume a la vez los esfuerzos que luego requiere el

trabajo conjunto y sistematico para llevar adelante aquellos emprendimientos a mas largo

plazo. La recurrencia, frente a estas tensiones, de la “responsabilizacion mutua”, si bien

—

& 3
por un lado descomprime la “falta” individual, por el otro, contribuye en una mirada
—

puesta mas en el estado de crisis que en su proceso, retrasando la posibilidad de un
——— — ==

critica colectiva hacia una instancia exterior a la propia institucion.

En este contexto se producen rupturas, entre las que sobresale el re posicionamiento que
S ruprira Y

sufren los docentes con respecto a sus tareas. Al respecto, los directores tienen el

T

agregado de nuevas tareas que los colocan como estrategas de nuevas gestiones,

i

alejandolos aun_mas_de las funciones pedagogicas. Los profesores de secundaria

"~vivencian’ sobre todo el quebrantamiento de su especificidad- disciplinar y ‘los~maestros -

quedan principalmente frente al dilema que se genera entre la subvaloracion de su

profesionalizacion y la sobrevaloracion como implementadores de la reforma: en el
P d

intermedio tiene lugar la recreacion del vocacionismo y apostolado manteniendo asi su

vigencia en la vida institucional.

Como marco de estos re-posicionamientos, el planteo oficial acompaiia el

sobredimensionamiento de lo local como efectivizador del cambio justamente a partir de

—

“1a’ conjun¢ion ‘de ‘estos esfuerzos individuales. Ahora, cuando esta sugerencia de un = "
zla sugerencia @

“contrato” institucional queda atravesada por los efectos del ajuste estructural y la falta

- . . - . .
de asesoramiento profesional se producen nuevas exigencias para cada uno de los
R s
sujetos. En esos términos tiene lugar un doble nivel de delegamiento de

_—
“respongabilidades” y “culpas” acerca de los “no logros”: el de los docentes en relacion

con la institucion y el de la institucion con respecto al sistema educativo en general.

Como trasfondo de este ideal de contrato institucional, el discurso oficial instala el

planteo acerca del respeto de la diversidad. Lo hace de todas formas colocando como
— — S

norma determinados “universales” y obviando las desigualdades. De alli, en términos mas

amplios, las tensiones que emergen en la institucion, de alli también que la autogestion se
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traduzca en nuevas exigencias y nuevos dilemas para los sujetos que intervienen en el -

T e e e iz s

trabajo diario pedagogico.

Varias estrategias, aunque dispersas y fragmentadas, hablan de las disconformidades y

oposiciones frente a los mismos: el uso de la parodia como meta-practica que expone --a
Pt

través de la satira-- el desacuerdo de alguna toma de decision, el retraso en la ejecucion

de ciertas medidas, las quejas instaladas con la incorporacion del tercer ciclo, los
e — ——

comentarios “de pasillo” y la negociacion entre docentes y directivos “manipulando

determinadas disposiciones, dan cuenta de ello.

C——

b2

—_—

Concluyendo, la ideacion de la reforma como modernizacion o progreso toma en el

entramado de la cotidianeidad escolar diversos significados. En palabras de una maestra:

e e o NO.L(S€ Fi€) que esto de la reforma es todo lo mismo pero pintado de otro color.. . .

Para mi el unico cambio que hubo... jviste que no hay conciencia de los docentes
tampoco? Es como que...bueno vos trabajas con proyectitos, pero que en
definitiva si yo tengo mds o menos - si uno tiene- uso de la razon...Maria Rosa (la
directora) la otra vez decia que cuando ella empezo a trabajar también trabajaba

por proyectos, asi que lo mismo que antes.”

Sobresale en los discursos docentes como, al hablar acerca de la reforma, acudan a
w..»o . términos.como “pintado de otro color”, “disfrazado con otras palabras”, * es lo mismo
pero mds extravagante” ‘son solo otros nombres”, trayendo a cuenta y a la vez
poniendo en cuestion esta configuracion marketinizada del discurso oficial de la reforma
que he referido aqui. Hay otras figuraciones discursivas elocuentes del proceso

registrado. Sigue la conversacion con misma docente:
Yo: ;Mads o menos seria que sentis que te quedaste con cosas nuevas un poco a la
deriva...?

M: Sii, como que vos tendrias que salir a flote...(se rie) te tiran al bote..
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Metafora ésta del naufragio acerca de la reforma, que viene a cuenta en este contexto

—

conversacional de las condiciones de trabajo de la docente. Metafora que luego

encuentro --en el marco de las cadenas discursivas qgue tiene lugar a nivel de lo social--
en una obra de Robert Castel, de la cual me sirvo para continuar el proceso de su
significacion. Al respecto el autor finaliza su relato sobre el escenario social actual

diciendo:

“Por cierto, cuando el buque hace agua, todos deben achicar, pero, en medio de
las incertidumbres que hoy en dia son multiples, hay por lo menos algo claro:
nadie puede reemplazar al Estado en la direccion de las maniobras para evitar el

. P . . 2
naufragio, y ésta es por otra parte su funcion fundamental ">

La reforma actual y su retorica modernizante y de racionalidad mercantil basa buena

parte* de’ su"efectividad, fundamentalmente, en el planteo de un “trastocamiento” de o =~ "~ -

local. Desde alli, el desafio para los sujetos --y que resume a todos los que tienen lugar

en la cotidianeidad institucional-- se basa principalmente en como capturar una
. _ ,
“in@’ que se presenta en este contexto como conflictiva, a partir_de la

“exterioridad” en que se invisten la mayoria de las medidas. Representaciones y practicas

locales van significando, en ese marco, los procesos escolares atravesados por continuos

cambios.

'22En el capitulo “El individualismo posesivo” perteneciente a su libro “La metamorfosis de la cuestion

social™, 1997.
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c on la sancion de la Ley FEDERAL DE EDUCACION se
inicia una nueva etapa para la educacién argentina.

La Ley es el instrumento, las realizaciones dependeran
del protagonismo que puedan ejercer sus actores:

~alumnos y sus familias, docentes, directivos y
 supervisores, espec1ahstas y funcionarios.

Ser protagonista 1mphca ganar espacnos de opinion
y decision; reconocer presiones, tensiones,
resistencias; asumir dificultades y a partir de ellas
avanzar hacia nuevos horizontes; aceptar que todos
los aportes son niecesarios, ain desde el disenso.

El Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién
ha iniciado una serie de publicaciones cuyo ObjetIVO
es plantear problemas, revisar lo realizado,
capitalizar logros, analizar desaciertos, fijar metas:
y rumbos acordes con los desafios del presente

y del futuro y construir nuevos caminos.

Esta nueva serie de cuadernillos pretende compartir
con docentes, directivos y supervisores los
fundamentos de la nueva propuesta educativa y
favorecer el intércambio y la busqueda de alternativas
transformadoras de la practica con el fin de fomentar

la discusion y abrir el debate.

Se han incorporado:

« situaciones o ejemplos extractados de la realidad
cotidiana (opiniones, discusiones, registros
narrativos de desarrollo de clases, etc.);

o citas bibliogréaficas

e recortes periodisticos

» un glosario con los términos identificados en el
texto como @ .

¢
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"EL SISTEMA
" EN CRISIS

=L SENIRO pEE (LA YRANSFORMAGION

Una coincidencia de todos

| tema de la educacion se ha ‘instalado como
preocupacion en la sociedad actual.

La escuela se ha convertido en un tema de discusion y
polémica. Surgen criticas, demandas, reclamos, priori-
dades, necesidades, dudas.

Desde sectores diferentes, la gente opina...

Nosotros nos preocupamos,

son dificilisimas, no sélo por

los sueldos sino también por
la situacién de las aulas,

la falta de materiales nuevos, las

cosas que no funcionan

Las tareas
gue tenemos que
realizar en la direccion
son tantas, nos exigen tanto
papeleo, que a veces
no tenemos tiempo de
\._Ver qué pasa en
las aulas

pero las condiciones de trabajo

El desprestigio que
tenemos los docentes se
refleja en las escuelas: ni

los chicos, ni los padres nos

respetan y valoran como antes...

se nos hace responsables de
la crisis del sistema, somos
el chivo expiatorio...

N

W

Ademas nunca sabés
con cudnto tiempo contas,
durante el dia te llenan de

papeles y notas, no respetan
tu tiempo, te interrumpen
la clase a cada rato.

Los chicos vienen
cada vez con menos ganas -
de estudiar, no les interesa
nada... una viene
preparada, con cosas para
trabajar, pero la apatia
es total...

Lo que pasa
es que la escuela se convirtié
en un centro asistencial y la funcién
de ensenar se ha perdido,
ademas llegan con una violencia
y un comportamiento que
dificulta poder ensefiar
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El sistema educativo estd hoy seriamente cuestionado. Las
criticas provienen no solo de los especialistas en educacion;
expresan su insatisfaccion los alumnos, sus padres, los docen-
tes, los directivos, la opinién piblica en general.

Se habla de CRISIS del sistema educativo. Pero...
¢Qué quiere decir CRISIS?

La palabra CRISIS evoca diferentes significaciones: desequi-
librio, replanteo, desajuste, desarreglo, etc.
¢Qué relacion hay entre estas interpretaciones y la situacion
educativa? |
De acuerdo con las observaciones registradas se percibe un
descontento, un desajuste entre lo que la escuela ofrece y lo que
los protagonistas esperan de ella:
e los contenidos son poco significativos para los alumnos;
o hay escasa relacion de los planes y programas con las necesi-
dades socio-econémicas y culturales del mundo actual;
e existe un déficit en la formacion y capacitacién docente;
e los modos de gestidon estan burocratizadosZ lo cual impide la
resolucion eficaz de los problemas;
o fracasan grandes sectores de la poblacién que nologran fina-
lizar con éxito un ciclo o nivel;
e estan desvinculados el mundo de la escuela y el mundo del trabajo;

o los sesgos de autoritarismc2 impiden el desarrollo de una edu-

cacion verdaderamente democratica;
e la especulacion y el automatismo se privilegian frente a'la pro-
duccién v la reflexion;

s la tarea docente se encuentra desvalorizada y desprestigiada.

Estas manifestaciones no son nuevas.

Con el transcurso del tiempo y ante la falta de respuestas
v propuestas estructurales, los problemas se agudizaron
y fueron conformando...

La palabra CRISIS evoca diferentes
significaciones: desequilibrio, replan-
teo, desajuste, desarreglo, etc.

¢Qué dice el diccionario?

CRISIS: Mutacién importante en
el desarrollo de procesos ya sea de
orden fisico, espiritual o histérico.
Situacién de un asunto o proceso
cuando estd en duda la continua-
cién, modificacion o cese. Juicio que
se hace de una cosa después de ha-
berla examinado cuidadosamente.

Definicién de la Real Academia Espanola

v

El @@WUDO@E LA TRANSFORMAGION

P

«...Se plantea con singular crudeza la creciente desconexién entre el mundo escolar y el
mundo real que sufrieron nuestros paises en las ultimas décadas... La profundidad del cambio

operado nos impide encontrar respuestas en un pasado en el cual la educacion cumpllo

satlsfactonamente con los requerimlentos socnales del momento»

v - .Dr. JorgeA : o: rlguez, Mm_'__‘ ‘,'_Iro de Cultura y Educacion de la Nac:on
Sem/nar/o Sub Reglonal sobre Educadon par ‘el rabajo y Iucha contra Ia Pobreza 20/1 1795

Se evidencia la necesidad de un replanteo del sistema educativo en su conjunto.



tomamos personas con
experiencia porque los

chicos que hoy terminan
el secundario no tienen
suficiente preparacién;

y lo hacen con errores

ada uno mira al sistema desde su propio lugar.y todos.afirman que algo
anda mal: fa-educacion es vista mas como un problema que como-un logro.

iy

Las maestras son

un problema... un afno les
toca una buena que les hace
hacer cosas novedosas o que tiene
buen sistema, pero al otro afno les
toca una con otro sistema y se
va todo al diablo... no hay
criterios comunes

La escuela es
un"como si". Cuando
“viene el supervisor
tené€s que mostrar
lo mejor y asi todos
quedan contentos
con tu tarea

Por otra parte
las directoras
se la pasan de
reunién en
reunién y no te
pueden asesorar,
en nada

La escuela

parece estar en tela de juicio.
Opinan, reclaman, demandan;
padres, alumnos, profesores, polfticos,
todos. Muchas veces son exigencias
contradictorias, como si fueran
contrapuestas

La maestra
de Juancito falta
mucho y asi todo
le queda prendido
con alfileres

En nuestra empresa

En la escuela
lo que te ensefian no te
sirve para nada... las clases
s0n super aburridas... aprendo
mucho mas en mi casa
o en el club...en la escuela no
te dejan hacer

usted les pide que
escriban una carta

ortograficos, incluso
casi no saben
expresarse

T
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¢Qué debe priorizar el sistema educativo para lograr calidad?

v Equidad en la distribucion de las oportunidades educativas

destinadas al conjunto de la poblacion.

Esto quiere decir. diseniar programas y formas de trabajo en el
aula que puedan garantizar a todos los alumnos, sin distincio-
Calidad = nes. el ingreso, la permanencia y la adquisicién de las capa-
equidad; eficacia; eficiencia. cidades basicas; el éxito en los niveles de logro establecidos.

v Eficacia, para alcanzar y superar los niveles de logro pro-
puestos. Significa buscar todo tipo de estrategias, alternativas,
meétodos, técnicas, de modo de lograr las metas y objetivos pro-
puestos con toda la poblacion.

v Eficiencia, de modo de hacer rendir al maximo aquello que
se tiene. Implica optimizar los recursos disponibles, los cuales
no siempre corresponden a las realidades escolares, v utilizar el
méximo ingenio y creatividad de la comunidad educativa en su

conjunto.

Calidad no solo implica actualizacién de los programas, el

equipamiento, los métodos y las técnicas.

Calidad es trabajar atendiendo a los resultados e incrementar
oportunidades de aprendizaje para todos con la permanente
intencién de ir disminuyendo progresivamente las diferencias y
aumentando las perspectivas del "saber pensar”, “saber hacer"y
“saber ser”.

"...sostenemos que el problema de la calidad de la educacion y su mejoramiento implica
un enfoque desde el sujeto, desde aquél que aprende, el alumno... la administracion
eﬁciente del sistema, los recursos materiales, el financiamiento, los recursos
pedagdgicos e incluso el perfeccionamiento docente estdn en funcién -y no debe-
riamos olvidarlo- del aprendizaje del alumno, de la "relacion pedagdgica"que ocurre
cotidianamente en todas las escuelas."

_ Veronica Fowards Risopatron,
"£/ concepto de calidad de /2 educacion’; UNESCO-OREALC Sgo. de Chile; 7991.
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- n los capitulos anteriores se han

" Eexpuesto algunos testimonios
cotidianos de la crisis que se vive en
la escuela y de qué manera ésta re-
» percute en algunos sectores de la
sociedad.

S Dt

También se esbozd una breve sin- | Fio-#¥ar 77 wEE
7 tesis de los antecedentes historicos ivén Nunez;Rodngo Vera} ”Parucipauén de las organ‘v -
- bicacic | contexto lat S 1 dedooenwsenla calidad de la educacion”, | ,:{*' M
g Y su bicacién en el contexto latino- § "> " ik eo OREALC; Sgo. Chile. ;e
. americano actual. T i ’

%. ;QUE PASA HOY EN LA ARGENTINA?

El desafio que esta planteado actualmente es el crecimien-

A 8

to productivo, una distribucién mas equitativa de los ingresos
y mayores oportunidades de participacion politica y social-
para toda la poblacion. Esto en un marco regional y mundial

de alta competitividad econémica, afianzamiento de la demo- . 4s
Aumentan los indices

cracia y amplias garantias de los derechos individuales. de crecimiento

Hay acuerdo en otorgar a la educacion un papel fundamental
en el crecimiento econémico y en el desarrollo de las relaciones
sociales, tal como ocurrid en otros momentos historicos del

Creditos para las PYMES

LA APERTURA DE LOS PARTIDOS
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pais.

-5

En efecto, la educacién puede constituirse en un factor fa-
cilitador u obstaculizador en la construcciéon de una sociedad

Mbyoalamm
Productiva

. més justa, més solidaria, menos violenta, més participativa, COSUR

€ con mayores posibilidades de crecimiento y despegue. MEXICO Y EL ME;ue du
* 1S

i El sistema educativo debera jugar un rol decisivo, y su cum- U a cr‘s

Internas abiertas

ele

plimiento depende de que pueda.l enfrentar con éxito el desafio
que la actual realidad impone-
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Los empresarios
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La Ley Federal de Educacion .
brinda el marco normativo
indispensable para promover
mavyores niveles de equidad,
eficiencia y eficacia

en el sistema educativo.
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« La incorporacion de principios fundamentales tales como:
- conservacion del medio ambiente;
- supéraci()n_de' la discriminacion:
- derecho de los aborigenes a preservar sus pautas culturales;
- participacion de organizaciones sociales en la gestion educativa;
- respeto por la integridad, dignidad y libertad de conciencia
del alumno;
- dignificacién v jerarquizacién docente.

e Una nueva estructura del Sistema Nacional de Educacion,

extendiendo la obligatoriedad escolar y organizando nuevos

niveles y ciclos.

o Mecanismos federales de concertacion para la toma de deci-
siones sobre: contenidos de la educacién, formacién docente,
acciones compensatorias, certificados y titulos.

o Canales de participacién que pueden ser utilizados por los di-
ferentes sectores que conforman la comunidad educativa.

o Pautas para el financiamiento y el incremento del presupuesto
educativo.

o Articulacién de la educacion escolar con la educacién no formal.

o Procedimientos permanentes de evaluacién de la calidad del
servicio educativo en todo el pais.

La Ley, entonces, brinda el marco normativo indispensable
para promover y garantizar los procesos de transformacion hacia
una mayor calidad y cumplir con los principios de equidad,
eficiencia vy eficacia.

Pero...

Para que el sistema educativo cumpla ese rol, no alcanzan
reformas parciales o soluciones fragmentadas de problemas
urgentes.

Resulta necesario encarar una transformacién global.

¢Es suficiente la Ley para garantizar la transformacién que

docentes, alumnos y comunidad reclaman ?

La innovacion educativa puede quedar limitada a una expresion
de deseos si no existe la conciencia colectiva necesaria para
emprender el arduo y expectante camino de su concrecion en la
tarea cotidiana, ya sea en la escuela como en el aula.
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%2 UN MARCO PARA MEJORAR LA CALIDAD

Hasta el afio 1993, el pais no tuvo en su historia una Ley
General que abarcara al sistema educativo en su conjunto.

El ambito educativo se regia por una serie de normas juridicas,
leyes, disposiciones, reglamentaciones, de-diferente nivel juris-
diccional -nacional, provincial o municipal-.

A veces, muchas de ellas se encontraban en superposicion e
incluso contradiccion, con 1o cual la organizacion del sistema,
los derechos y obligaciones, los principios basicos, los planes y
programas, formaban parte de la interpretacion de las diferentes
gestiones que llevaron adelante la administracion escolar.

Con la sancion de la Ley Federal de Educacion (N2 24.195)

en abril de 1993, se abre un capitulo completamente novedoso
para la historia del sistema educativo argentino.

Se crea un marco normativo que regula la totalidad de aspectos
de la educacién v esto se produce, por primera vez, en el marco

Conozcamos
/a2 Ley

" APLIGAR LALEY,
AR ANSFORMAR ;-

Z

del funcionamiento de las instituciones democréticas.

Este hecho es trascendente y no puede desconocerse. ;Dénde

radica la trascendencia? ;por qué su importancia?

Una Ley es un marco regulatorio, un instrumento donde
se determinan, en forma explicita, los derechos, obliga-
ciones, garantias que deben asumir las partes involucradas.

En el caso de la Ley Federal de Educacion, los involucrados
son quienes tienen vinculacién, directa o indirecta, con el
hecho educativo:

o el Estado Nacional

o los Estados Provinciales y la Municipalidad de la Ciudad -

de Buenos Aires

o educadores

"o alumnos y sus familias

e las organizaciones sociales -

Para cada sector, cada d;cente, cada familia, queda esta-
blecido aquello que le corresponde, su responsabilidad v,
por lo tanto, lo que puede y debe exigir.

¢Por qué esta Ley sienta las bases de una nueva situacion
educativa? Fundamentalmente, porque establece en forma
explicita:

EXPERTOS CONSULTADOS DICEN QUE
LA REFORMA ERA NECESARIA

Expectativas,
aunque con cautela

Lilia Fornasari de Menegazzo, directora dc
la revista "Vocacion nivel inicial" destac como
un logro largamente anhelado la instauracion por
lev dec la obligatoriedad de la cnsenanza
preescolar. "Claro que -acoté- de no crearse sufi-
cientes jardines, todo quedara en una expresion
de buenos deseos.”

Semin Daniel Filmus, director de la Facultad
Latinvamericana de Ciencias Sociales (FLACSQO),
"reformar solo los curriculos de las escuelas no
alcanza. Es necesario también perfeccionar a los
docentes v reformar las condiciones de las escue-
las. Si no, el cambio sera solo superficial.”

Para Mirta Goldberg, autora y columnista es-
pecializada en la materia, los nuevos contenidos
"elaborados con seriedad”, a su entender- incor-
poran ampliamente al &mbito de la clase elemen-
tos de uso cotidiano como el video, la computa-
dora v cl diario, relegados hasta hoy -cuando no
marginados- de la realidad educativa.

Clarin, 30 de noviembre 1994 (extractado)
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MATEMATICA

La recoleccion y organizacion de
informacion a través de cuadros
y gréaficos, que hasta ahora se
proponian recién en cuarto ano
del colegio secundario, sera

una tarea para chicos de entre
9y 11 anos.

LENGUA

Tendran importancia los
contenidos orientados a mejorar
la comprension y produccion de
textos, la ortografia y fa sintaxis.
Encuentra un lugar en la escuela
el aprendizaje de la lengua oral.

CIENCIAS NATURALES

Se introduce el concepto de
"alfabetizacion cientifica”. Cobran
valor las ciencias naturales por

el papel que cumpien para

la promocion de la salud y la
conservacion del medio ambiente.

TECNOLOGIA

Todos los chicos, desde el nivel
inicial, deberan aprender "proce-
dimientos”, como el analisis de
productos vy el disefio de proyec-
tos. Tendran que saber manejar
los recursos "tiempo" y "espacio”.

EDUCACION ARTISTICA

En todas las escuelas del pais,

los alumnas tendran acceso a un
lenguaje alternativo, como el teatro
o la expresion corporal

CIENCIAS SOCIALES

Se articulan disciplinas como la
historia, la geografia, la economia,
la sociclogia, la ciencia politica

y la antropologia. Se equilibra

el estudio de los espacios lejanos
y cercanos.

FORMACION ETICA Y
CIUDADANA

incorpora el estudio y la asuncion
de los valores universales, los
derechos humanos, la educacion
para la salud, el amory la
sexualidad, la condicion humana y
la dignidad de la persona.

Clarin, 30 de noviembre 1994

;Como se expresa hov la relacion calidad = equidad en el
conocimiento escolar? Implica pensar que no alcanza con alfa-

betizar en el dominio de la escritua y el célculo.

Quien no logra apropiarse del conocimiento socialmente vé-
lido@ carece de las herramientas fundamentales que le permi-
tiran mantener un vinculo con el mundo y, por lo tanto, queda

en situacion de marginacion y exclusion.

Resulta necesario repensar:
&Cémb debe entenderse el conocimiento?
(Qué papel juega?

LCuéies son los contenidos?
¢Para qué enséﬁar determinados contenidos?
:Como ensefarlos? ; Con qué procedimientos?
:Con qué estrategias didacticas?

".¢Por qué y en.qué momento?

Es decir, ¢qué se entiende hoy por conocimiento en el marco
de una escuela que pretende transformarse y busca mayor

equidad, eficiencia v eficacia?.

En diciembre de 1994 y luego de un arduo y complejo proceso
de discusion v elaboracion, se han aprobado los contenidos ba-

sicos comunes (C.B.C.).

Este es un logro importante. Conforman los nticleos centrales
basicos que deben dominar todos los alumnos.

Pero...

Un plan o un programa de contenidos es necesario. Sin embar-
go... no es suficiente para la transformacion de la préctica do-

cente.

Los planes y programas para convertirse en conocimiento
o iy .
constriido y recreado por la relacion docente-alumno, requieren

un desarrollo en dos sentidos:
o llegar a conceptualizar, comprender e interpretar los contenidos
bésicos;

o lograr estrategias metodolégicas para su implementacion.




Emprender con éxito una propuesta de transformacion global
del sistema educativo requiere de la accion conjunta, sistematica
y permanente sobre tres ejes de la reforma:
¢ los contenidos de la educacion Le
int
¢ la organizacion de la institucion escolar Ve
¢ la capacitacion y formacion de los docentes pr
de
Estos tres ejes cobran sentido si se los piensa como niicleos ur,
de procesos en transformacion; si son capaces de guiar el pro- 9.
ceso de transformacion en cada escuela, en cada clase, en fin, LE
en la tarea, en el acto cotidiano de ensenar y aprender, en el Te
cc
vinculo diario que establecen los docentes y sus alumnos. a
te
Er
%3 LOS CONTENIDOS DE LA EDUCACION o
La educacién, en tanto adquisicion y dominio de cono- g‘
. €
cimientos, resulta ser un factor fundamental en el mundo ac- /~ . . "
tual La aplicacion
- sera gradual ¢
% Hoy las necesidades y los requerimientos sociales que tienen N .
o . » Los contenidos basicoscomunes yatienen c
@ los jovenes no son los mismos que tenia la generacion ante- | forma, pero falta todavia un tiempo para que T
S rior, y aln mas alejada se encuentra respecto de otras gene- | cobren vida. Llegardn alos pizarrones de las T
raciones escuelas, a los cuadernos de los chicos, a las i
g ' manos de los padres, recién en 1996. Prime- d
Un joven para sentirse preparado para ingresar al mundo | ®lasprovinciasylaCapial Federal deberdn D
. armar los nuevos "disefios curriculares” inspi- i
) del trabajo y, por ende, al mundo de los adultos, debe contar | [sndose en sus lineamientos. Y los docentes y
D X con capacidad para: de todo el pafs tendrn que capacitarse para
iy " . L poder dictarlos. E
(Y. - adquirir, adaptar, modificar, enriquecer, crear conocimientos Cada provincia podré poner en marcha la £
% ' V... Ley Federal de Educacién segtin la estrate- Ic
=0 gia que considere apropiada. Eso depende I¢
(e c saber usarlos. de ia infraestructura edilicia, de la actualiza- C
' - " " cién de maestros v profesores, y de que los C
D: : Basicamente, "saber pensar, saber hacer'. fondos presupuestarios lleguen a destino a c
- A esto se refiere el concepto de competencia. tiempo. Pero hay una meta en comuin: para t
S P P el afio 2000 todas las escuelas del pais |
wg Los contenidos educativos no se consideran como cono- | deberan funcionar dentro del nuevo sis- \
5 tema. :
- . , g ¢
@  cimientos o datos aislados, sino que apuntan a la formacion La puesta en marcha de laleves gradual. \
- de "capacidades para..." El afio que viene serd obligatorio el ’
e § preescolar para todos los chicos argentinos I
(=) El objetivo es lograr individuos capaces de resolver pro- | de cinco afios. Dos provincias, Mendoza y (
=D ~ blemas, de resolver mejor sus necesidades basicas de la vida | Misiones, scanimanadar un paso mésalld ‘
: ial empezaran a experimentar con los nue- (
% » social. vos contenidos en los tres primeros gra- :
- . . . . e i6n general basica. Sus ;
(] © las competencias-son-capacidades. complejas tanto para dos de la educacién g |
@@ S . . ] ministros coinciden en que pueden hacerlo,
hacer" como para "conocer", referidas a las diferentes expre- Qorque tenen dadas las condiciones. i
—1 siones de la actividad humana. .
[ .- Clarin, noviembre. 1994 C
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.. cada maestro de acuerdo con su propia
valoracuon del conocimiento enfatiza ciertos
temasy rechaza otros, incluye contemdos au-
sentes en el curriculo oficial y excluye algunos
de éste, reinterpreta y traduce cada tema en
relacién con la forma como tmagma alos es-
tudlantes, etc

“... cada maestro, a pesar del programa ofi-
cial, lleva al salon de clases lo que cree que es
digno de ensefiarse y no lleva lo que conside-
ra que no vale la pena. Con ello lo que se plan-
tea como problema fundamental es el cémo
se constituye en cada maestro la valoracion de
lo que es d|gno y Io que no vaIe la pena de

ensenarse

cLo Rafael Quiroz, El maestro y Ia Iegltlmaczén del conoc:mlento
‘én “Ser maestro"' compllaaon, Secretana de Educaaon Publlca Me//co, 1985.

La relacion del docente con el conocimiento implica una serie

fundamental de vinculos con los alumnos, modos de aproximacion
a los diferentes temas, etc., sin los cuales es impensable el aula y la
tarea que nuclea a los alumnos y sus docentes.

Un punto clave en cuanto a la calidad del sistema educativo esta
en el tipo de relacion que los alumnos logren establecer con los
contenidos de la educacion.

5 Esto se expresa en las oportunidades que brinda la escuela (va

sea estrategias, recursos, técnicas, etc.) para despertar el deseo de

El tema de los contenidos saber, mantener las ganas de conocer.

de la educacién no solo abarca
qué ensenar. Avanzar en esta direccion implica saber més acerca de lo que

. acontece en el interior de las aulas, fundamentalmente en:
Es importante analizar:

« formas de transmisién y apropiacion del conocimiento escolar;
¢Como se decide lo que hay

e - o visiones del mundo y de la vida que se transmiten en el desarrcllo
que ensenar?

de los contenidos escolares (concepto de nifio, de adolescente,
¢Qué criterios adoptar
para orientar la seleccién?

de hombre, de mujer, de pareja, de trabajo, de legalidad, de
tolerancia, etc., etc.)
¢Cuales son los tipos
de capacidades que tienen
que dominar i:s egresados
del sistema?

o tipo de relacién que establecen -docentes y alumnos- con los
contenidos de la educacién (adaptacion, creacion, produccion,
imitacién, etc .)

- La relacién que el docente mantiene con el conocimiento, sus

¢Qué experiencias pueden -

-.. garantizar el desarrollo pleno
de las capacidades?

deseos de saber, & placer o & teiacraue siente frente a nuevos

conocimientos, se construyen a lo largo de su historia personal y

experiencias de vida, en el transcurso de su propia escolaridad.

¢Cual es el papel que le cabe

al docente?, ;como incide su

propia experiencia e historia
en este proceso?

En otro cuadernillo de esta serie se analiza especificamente la

problemética del conocimiento en el &mbito escolar y se amplian
las concepciones desde las cuales se estd gestando la actual
propuesta de transformacion de los contenidos educativos.
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No hay comunidad educativa sin proyecto compartido y asumido como responsabilidad
colectiva y no habra proyecto comun sin-comunicacion y conexién.

El trabajo docente es el contexto necesario de toda accién de perfeccionamiento. Este
deberé partir de la reflexién conjunta sobre la practica cotidiana. § Qué hacemos? ;Cémo
lo hacemos? ;Qué dificultades no podemos superar?

! Marta Marucco,; "Atencidn maestros trabéjando " _L/’i:mk ael Quirquincho, 1989.

v g .

La experiencia vivida en décadas recientes permite afirmar
que sin cambio en la escuela y en el aula, la transformacion no es
posible; s6lo es una expresion de deseos obien un documento impreso.

Los nuevos modelos de gestién escolar consideran la impor-
tancia de los procesos de toma de decisiones dentro de una ins-
titucién escolar.

En un proceso en el que se toman decisiones, se puede optar

entre dos alternativas:

o considerar a todas las escuelas iguales, como si fueran "bloques
homogéneos".

e reconocer las diferencias existentes entre las escuelas, cada
una con su propia modalidad, sus caracteristicas particulares;
"bloques con su propia dinémica”.

Cada alternativa implica un modelo de gestion diferente.

Si se consideran a las escuelas como «bloques homogéneos,
las decisiones son elaboradas por la superioridad; de «arriba

Los nuevos modelos de gestion hacia abajo».

escolar consideran la importancia En cambio, si se consideran como «bloques con su propia
de los procesos de toma conjunta
de decisiones dentro

de una institucion escolar.

dinamicar las decisiones parten de las necesidades reconocidas
por la escuela, la comunidad educativa asume como propias
estas necesidades, se generan por un proceso de autonomia.

Adoptar la segunda alternativa no es sencillo en la Argentina. Hay muy poca experiencia histérica
en proyectos de autonomia en el interior del sistema educativo.

Tanto en los gobiernos populares. como en los de caracter militar, el pais se caracterizé por mantener
una estructura de gestiébn o bien paternalista 0 bien autoritaria; pero, en general, las decisiones
fueron generadas de arriba hacia abajo.

En un modelo de_gestion con autonomia, resultara importante:

o redefinir los roles y funciones de cada miembro de la institucién, a partir de diagnésticos serios de
cada centro escolar;

¢ modificar conductas muy arraigadas dentro del sistema educativo argentino, sobre todo aquellas
caracterizadas por temer desarrollar proyectos novedosos e innovadores, impedir la discusion u
opiniones diversas, intentar la homogeneizacién sin reconocer ni respetar Tas diferencias, etc.




%, LA ORGANZAQON DE LA INSTITUCION ESCOLAR

La escuela, al igual que la organizacion-de los contenidos, ha

permanecido inmévil en una sociedad que se ha modificadoy que
cada vez es mas dinamica y cambiante.

¢Desde qué perspectiva se puede pensar la escuela?

Las investigaciones recientes en materia educativa han ubicado
a la escuela como el centro o nucleo del trabajo pedagogico v, por
lo tanto, en el centro del debate sobre la calidad y equidad de los

sistemas educativos.

Desde el planteo calidad = equidad, la escuela debe ser con-
siderada como el espacio que puede contribuir a superar las
desigualdades que hoy caracterizan al sistema educativo. Un
espacio organizado para transmitir y crear conocimientos. _

Adquieren importancia los aspectos vinculados con la gesti(')n:'QD
es decir, aquellos que hacen a la organizacién, el funcionamiento,

los procesos de toma de decisiones.

Las teorias de la organizacion aplicadas al campo de la edu-
cacion afirman que resulta imposible ofrecer un servicio educativo
de calidad si no se modifican aspectos basicos de la organi-
zacion, funcionamiento y conduccion a nivel escolar.

Senalan que no es posible cambiar globalmente la educacion si
no se cambian los modelos de gestion y conduccion en los
que se realiza la practica escolar cotidiana.

o Cleguins de conducciin redne al pertsnal, le plantea la situaciin 4 su prescupaciin.
acordadas ¢ consensuadas.

. QZW&WWW@ZM /eedwq[amewm,wwmde
de geslisn. En un cats se genera parlicipaciin en el process de tsma de decisiones, con el
particular. En el stro, en cambis, no se ofrece la potibilidad a los
cimiendos, vi acondan explicacisned o generan doluciones. W,
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Para que este modelo sea posible, es necesaria una tarea man-
comunada en varios niveles: la supervision. la escuela, el aula.

Todas las instancias que intervienen en la organizacién son
responsables por la calidad del servicio cducativo. De su articu-
lacién e integracion en un proyecto comun depende el logro de
buenos resultados.

En otro cuadernillo se desarrolla la temética de la organizacion
en sus dos circuitos: la relacion entre el Estado y las escuelas y la

gestién al interior de la institucion escolar.

& LA CAPACITACION Y FORMACION
DE LOS DOCENTES

Existe una multiplicidad de factores que determinan un déficit
en el desemperio docente, a pesar de esfuerzos importantisimos
realizados por maestros, directores, profesores, supervisores,
preocupados y comprometidos con la calidad v la equidad de la
oferta educativa.

En el cuadro podemos ver algunos de ellos:

valor social de condiciones
la profesién laborales

DESEMPENO
DOCENTE /

R '."/’ .
formacion ‘ ' recursos
y actualizacion fisicos y materiales

Seria caer en un andlisis simplista considerar que la solucién
de un solo factor, permitiria, por st solo, revertir la situacién
actual en que se desenvﬁelven las précticas educativas en el inte-

o rior de as aulas.

Por ejemplo, ampliar los recursos técnicos o de estructura, si
bien son factores importantes, no significan, por si, un mejora-
miento de la calidad de la ensefianza.

Los planes y programas de formacion docente practicamente
no han tenido variacién desde el ano 1968, afo en el que se
cambi6 su estructura organizativa y pasd a constituir una
«formacién terciaria».
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en sentido amplio) y del ajuste, mas o menos logrado, con el resto de los‘miembro:
institucién. En otros términos, resultan de la légica de los actores instit
caracteristicas particulares del-establecimiento.. ... :

“"Cara o ceca’,

Los modos de gestiéh resultan de la articulacién de una propuesta del directi\ig,‘("t_qmgdo
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dificil, reconocer errores y dificultades.

juego actitudes, habilidades, valores diferentes.

e generar proyectos de trabajo compartidos,

o implementarlo y realizar su seguirniento,

~ e evaluar resultados de modo de recoger informacion que permita

corregir rumbos y profundizar aciertos.

y construir nuevos vinculos entre docentes y directivos.

Un modelo de autonomia escolar supone la posibilidad de:

o partir de las necesidades y expectativas reales de cada comunidad,

Esto implica un cambio de actitud que, basicamente, parte de
re-crear el concepto de trabajo cooperativo en el ambito escolar

Al mismo tiempo, y en un punto que generalmente resulta

Es decir, otorgar un nuevo sentido a cada tarea, poner en.

Hay que reconocer errores,
otorgar un nuevo sentido a cada
tarea, poner en juego actitudes,
habilidades, valores diferentes.
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- Con gue lean y escriban es suficiente, lenés gue bajan los expeclalivas,
no podés proponente tanls; ns le gueda mas remedio gue bajan el nivel
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Los docentes, mas alla de sus respectivas posiciones, no pue-

L

den, ni deben quedar al margen de esta discusién.

El debate forma parte de una responsabilidad y un compro-
miso no sélo con el trabajo sino con la funcién que el docente -
cumple en la sociedad, pues su tarea tiene caracteristicas que la
hacen Unica y particular.

-y,

"...no cabe esperar unanimidadenlosen- un debate siempre vivo, inacabado y

foques ni en las propuestas sobre los con-
tenidos... menos todavia cuanto mas se re-
conozca el pluralismo social a garantizar en
una democracia. No hay respuestas técnicas
ni soluciones universalmente aceptadas, ni

escurridizo porque refleja el caracter abier-
to, plural y cambiante de la sociedad y la cul-
tura. Si el debate no surge y se instaura un
aparente consenso y quietud, quiere decirse
que se hurta.a la educacion la posibilidad de

consensos faciles o defmmvos.,. Este sera
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Ao, - José Grmeno Sacrlstan' "D:Iemas y opciones”

5 ’ en Cuadernos de:-Pedagogia N° 225, Barcelona 1994,
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Si el docente no puede estar en contacto con la realidad, la
realidad queda fuera de la escuela.

Y... ¢por qué es importante el contacto con la realidad? ;Qué
tipo de contacto con la realidad?

Seré necesario:

e generar el intercambio desde una actitud abierta, reflexiva,
libre de prejuicios y dogmas, asumiendo errores, equivocaciones,
puntos de vista divergentes que permitan consensuar los requisitos
necesarics para alcanzar la dignificacién y profesionalizacion del
trabajo docente, tal como lo expresa la Ley Federal de Educacion.

e apropiarse de conceptos que, a modo de herramientas, per-
mitan conocer, comprender, analizar, criticar la realidad vy, al
mismo tiempo, incorporar habilidades y capacidades que permitan
acercarse, transformarse y transformar.
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Mas allé del nombre circunstancial gue han adoptado las asig-
naturas, y a pesar de los grandes avances experimentados en
todas las areas del conocimiento y las relaciones sociales y cultu-
rales, dicha formacién ha permanecido practicamente sin modi-
ficacién.

La formacién docente fue cayendo, poco a poco, en Ja obso-
lescencia y las medidas que se tomaron resultaron aisladas, poco
coordinadas e incluso incoherentes.

Comparando esta situacién con la de otros profesionales, por
ejemplo: ;es posible valorizar a un médico o un odontélogo que
se ha quedado con los conocimientos basicos sin actualizar, que
no se compromete con sus enfermos, sus dolores y padeci-
mientos?

Desde el marco legal existe un compromiso de los gobiernos
nacionales, provinciales y municipal para garantizar los dere-
chos de los trabajadores de la educacién.

Desde los docentes existe un reclamo por la dignificacién y
profesionalizacion del rol.

Desde las familias, una demanda de mejor formacion de do-
centes para una mayor formacion de sus hijos.

Desde los alumnos, un pedido de un cambio en la actitud y el tre-
tamiento de los contenidos y metodologias empleadas en las clases.

Pareciera que hay un acuerdo explicito y un marco legal de
referencia. Estarian dadas las condiciones objetivas para em-
prender la tarea.

¢Cudl es el nuevo papel que le cabe al docente hoy?

El docente, hoy se enfrenta al desafio de ser capaz de asurnir un
nuevo rol que requiere:

¢ la voluntad de cambio, en relacién a si mismo y su practica,

o el compromiso en relacion con su escuela y con la gestidén
institucional,

o la necesidad de mejorar su propia calidad profesional.

La distribucién no equitativa vy, por lo tanto injusta, de los
contenidos escolares y la calidad deficiente de los servicios que
brinda el sisterna educativo, son temas centrales en una discusién
e intercambio de ideas que tiene como objetivo encarar una
transformacién global del sistema.

El docente hoy se enfrenta
con el desafio de ser capaz
de asumir un nuevo rol

/
|
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GLOSARIO

Autoritarismo

Es un fenémeno complejo, por el cual se usa y
abusa de la autoridad.

Se manifiesta en diferentes ambitos o planos de la rea-
lidad asumiendo caracteristicas y formas peculiares:

1) el autoritarismo como fenénemo socio-politico
manifestado en la estructura del poder politico,
juridico; 2) el autoritarismo sociocultural que im-
pregna la sociedad a partir de las politicas cultu-
rales, los medios de comunicacién; 3) el autorita-
rismo psicosocial relativo a las relaciones de po-
der que aparecen en el seno de las instituciones y
4) el autoritarismo como fenémeno psicologico
que tiene que ver con los resortes internos
subjetivos de las personas.

En los &mbitos educativos, ademas se expresa en
las relaciones verticalistas entre los sujetos (ma-
estros - directivos - supervisores) como en las rela-
ciones con el conocimiento y el saber (maestro
que sabe - alumno que no sabe).

Burocracia

Jerarquia graduada de funcionarios cada uno de
los cuales es responsable ante su superior. Se
aplica este término a la organizacién guberna-
mental en sus ramas administrativas. Se acosturn-
bra a caracterizar al buro-
cratismo por su apego a
la rutina, por sus normas
v méas o menos inflexibles,
4 % las dilaciones y su resis-
‘ &W tencia a introducir inno-

vaciones.

Conductismo

Esta teoria psicoldgica surgi6 a fines del siglo XIX.
Su gran impulsor fue el estadounidense John B.
Watson.

Postula que la psicologia es el estudio objetivo de
la conducta, evitando asi el anélisis de la con-
ciencia y de la instrospeccién y basandose solo
en los datos fisiologicos y observables.

Las tesis.conductistas tuvieron un gran impacto
en la vida intelectual y sus principios se proyec-
taron a otras disciplinas.

En educacion se convirtié en una de las teorias
de aprendizaje de mayor significacion. Establecer
objetivos de aprendizaje en téerminos de conductas
observables y evaluables fue uno de los principos
de esta teoria.

Conocimientos socialmente validos

En una sociedad pluralista, son plurales y diversas
las demandas de las diferentes grupos sociales
respecto a la educacion: conocimientos que exige
el mundo del trabajo, conocimentos que implican
la plena insercién de las personas a la comunidad
a la cual pertenecen, conocimientos que permitan
el desarrollo y la formacién de ciudadanos demo-
craticos.

Frente a la acumulacion de conocimientos que
producen las sociedades, v la divisién progresiva
en las funciones de los individuos en las mismas,
se hace necesario la transmision de determinados
saberes especificos, técnicos, procedimentales,
conjuntamente con los valores sociales.

Gestion

Accién y efecto de administrar, hacer diligencias
conducentes al logro de un negocio o de un deseo
cualquiera.

Se refiere a la previsién de las acciones que per-
miten que una institucién cumpla con los objetivos
que se propone. Es un concepto ligado al de go-
bernar, conducir, administrar.

Acciones orientadas por uno o mas objetivos lle-
vadas adelante por uno o varios actores de una
institucion.
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La ensefanza escolar muchas veces no se preocupa lo mas minimo por mostrar que los
conocimientos sirven para algo mas que para contestarle al profesor y pasar los examenes, y
esto creo que es una de las manifestaciones mas claras del fracaso de la escuela. . <~ - =

0s de pedagogia N° 225, Barcelona, mayo 1994

. Juan Delval; "Cah_tidad'd;cé dad" ' ”

Frente a un egresado del sistema educativo al que el mundo
del trabajo v de las relaciones sociales exige adaptabilidad, re-
conversion permanente, bisqueda de informacion, utilizacion
de nuevos equipos tecnoldgicos, creacién, modificacion, etc.,
persisten en la escuela practicas educativas de tipo vertical,
rigidas, autoritarias, memoristicas, faltas de significacién, con
+. poca o nula aplicacion.

La formacién, capacitacion, nivelacién, actualizacion de los
- docentes (maestros, profesores, directores y supervisores) resulta

.+ ser un punto de partida fundamental para el logro de la transfor-
macion educativa.

Esta serie cuenta con un cuadernillo enteramente dedicado a
.. este tema.

5L SENLIDO E LA TRANSFORMAGION
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Calidad total

Constante innovacion Integracion de los proveedores

Implicacion del personal

PARA SATISFACER LAS EXPECTATIVAS DE SUS CLIENTES, VALEO SE HA FIJADO
CINCO EJES DE ACCIONES ESTRATEGICAS PRIORITARIOS, SU PUESTA EN
MARCHA SIMULTANEA Y EN TODAS LAS UNIDADES DEL GRUPO DEBE PERMITIR
LA CONCEPCION Y LA FABRICACION DE PRODUCTOS INNOVADORES Y DE
CALIDAD SUMINISTRADOS EN EL PLAZO ACORDADO Y AL MEJOR PRECIO.

JtERSIDAD DE RUENOS AIRES
3ol ULTAD DE FILGS Y - o L 2TRAS
ORECCION DE BIBLIQTLCAS
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