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LA GESTION ESCOLAR EN CONDICIONES ADVERSAS:
ESCUELAS QUE INTERPELAN, ORIENTAN Y RECLAMAN

Germén Cantero*

Resumo: Este trabalho avanca em reflexdes e posicionamentos a partir das primeiras reflexoes
de um projeto de pesquisa sobre a gestio de escolas que, em condi¢des adversas, atendem
a criancas de setores populares. Essas escolas, escassas, frdgeis, relativamente isoladas,
produto de uma complexa histéria de configuracgio e de dificil reprodugio, poderiam ser
visualizadas como sobreviventes de uma época que se encerra. Com efeito, elas se obstinam
em cobrir a auséncia de um Estado e de um mercado que jd s@o histéria, apresentam estilos
de interagdo que se desalentam e obtém sucessos “ndo produtivos” e pouco controldveis
(avalidveis). No entanto, suas experiéncias também podem ser ressignificadas como ponto
de referéncia para uma utopia possivel e necessdria. Com efeito, qui¢é sem sabé-lo, elas
interpelam rasgos culturais emergentes e reformas educativas que se desenvolvem na pers-
pectiva de uma nova hegemonia, orientam a constru¢io de projetos e estratégias alternati-
vas e reclamam apoios institucionais, sociais e académicos impostergiveis.

Palavras-chave: Gestio escolar; reforma educacional; inovagio educacional; Estado neoliberal.

Abstract: This paper advances the reflections and ideas developed in a research project about
the management of schools which, in adverse conditions, were attended by low social class
children. These schools, scarce, fragile and relatively isolated, product of a complex history
of configuration and of difficult reproduction, could be visualized as survivals of a time which
comes to an end. In fact, they are obstinate in fulfilling a gap of a State and market which do
not exist anymore, present interaction styles which loose heart and obtain non-productive
successes as point of reference for a possible and needed utopia. In fact, maybe without
knowing, they demand emerging cultural ruptures and educational reforms which are developed
in the perspective of a new hegemony, guide the construction of projects and alternative
strategies and demand non-deferrable institutional, social, and academic supports.

Descriptors: School management; educational reform; educational innovation; neoliberal State.

Introduccion

Esta ponencia avanza en reflexiones y se-
fialamientos a partir de las primeras conclusio-
nes de un proyecto de investigacién que se pro-
puso estudiar la trama de procesos y factores que
permiten comprender y vincular estilos de ges-
tién y logros poco frecuentes de algunas insti-
tuciones escolares que, en condiciones adver-
sas, atienden a nifios de sectores populares.' La
relacién entre gestién y logros, inicialmente no

prevista en nuestro disefio, se incorpord al obje-
to de andlisis como consecuencia de una invita-
ci6n a participar de una red de investigaciones
afines de OREALC/UNESCO, en oportunidad de
la Sexta Reunién Técnica de REPLAD, realizada
precisamente en Campinas, a fines de 1994,
Luego de tres afios de trabajo, se pudo
establecer que el vinculo entre estos estilos de
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gestioén y sus logros sélo se explica por la con-
vergencia de individuos y grupos que se han
convocado mutuamente, se han potenciado y
constituido en sujetos sociales capaces de
desarrollar una voluntad colectiva, en torno a
un conjunto de ideas fuerzas, a partir de las
cuales han llevado adelante proyectos institu-
cionales con posibilidades de provocar, en un
medio y condiciones dificiles, un impacto trans-
formador (Cantero, Celman y otros, 1996a). Sin
embargo, aparecen al mismo tiempo como es-
casas (dentro del universo analizado), fragiles,
producto de una compleja historia de configu-
racién y de dificil reproduccién.

Esta contradiccion aparente entre poten-
cia y fragilidad no es casual. En el escenario
de la sociedad de mercado ya instalada, de sus
discursos y nuevos mandamientos cultura-
les, estas instituciones podrian ser visua-
lizadas como sobrevivientes de una época que
concluye. En efecto, ellas se obstinan en cubrir
la ausencia de un Estado y, a veces, de un mer-
cado que ya son historia; desarrollan estilos de
interaccién que se desalientan, y algunos de sus
logros son desestimados por «no productivos»
y poco controlables (evaluables).

Sin embargo, aunque negadas en lo mis
genuino, son exhibidas por algunas adminis-
traciones centrales de educacién por sus fru-
tos mds estdndares y menos sustantivos, Qui-
zds, se trate de una paradoja temporaria, hasta
que los gobiernos de educacién que se adap-
tan de manera mas o menos critica (o mds o
menos entusiasta) al modelo impuesto y lo
asumen como inexorable, encuentren los «pro-
totipos» de escuelas que mejor los expresen.

Situdndonos en esta transicién histérica,
nuestro propdsito es poner en foco precisa-
mente a estos rasgos, los que el contexto y
las tendencias actuales tienden a subestimar
y devaluar, para recuperar el «gesto utopis-
ta» que conllevan (Puiggrés,1995).

También intenta reconstruir algunos aspec-
tos del proceso de reconversién y reestructu-
racién que atravesaron las gestiones educati-
vas nacional y provinciales desde la recupera-
cién del estado de derecho (1983) hasta la fe-
cha y que permiten contextualizar y compren-

der en parte porqué los haces de luz de las ad-
ministraciones de educacién han girado, dejan-
do en un cono de sombra partes de la escena
escolar que antes brillaban bajo las candilejas
de otras prioridades, de otros compromisos...
Para ello he tratado de recuperar trabajos, pu-
blicaciones, informaciones y experiencias pro-
pias que han sido fruto de responsabilidades
de gestion y asesoramiento anteriores.

A tales efectos, he organizado esta po-
nencia en tres partes:

» Una primera, Experiencias negadas y ex-
hibidas, en la que se expone el proceso de «des-
cubrimiento» de estos casos, es decir, el trayec-
to de investigacidn recorrido hasta hoy; la es-
trategia metodoldgica elegida; el grado de avan-
ce alcanzado; las conclusiones todavia provi-
sorias sobre los logros que se soslayan y los
que se exhiben desde el poder politico; algunas
experiencias singulares que las refuerzan, y las
«lecturas» que pueden hacerse de todo esto.

* Una segunda, ;Cdmo se construyé la
contradiccion?, que propone algunas claves
para la interpretacion del origen de esta con-
tradiccién entre negacién y exhibicién, mos-
trando la emergencia de gestiones educativas
condicionadas y sobreexigidas en el marco de
una democracia tutelada, y el corrimiento de
los ejes de politica educativa y la nueva dis-
tribucién de roles entre los gobiernos de la
educacién nacional y provinciales.

* Una tercera, Escuelas que interpelan,
orientan y reclaman, en la que se plantea que
estas instituciones pueden ser resignificadas
como interpelantes de los emergentes cultu-
rales y de las reformas educativas que se
alientan desde una nueva hegemonia, como
orientadoras en la construccién de proyec-
tos y estrategias alternativas y como deman-
dantes de apoyos institucionales, sociales y
académicos impostergables.

Muchas de las afirmaciones y de los in-
terrogantes que habré de plantear no hubie-
ran sido posibles sin el aporte de mis actua-
les compaiieros de equipo (de este recono-
cimiento da cuenta el uso frecuente de aser-
ciones en plural); sin el respaldo institu-
cional de la Universidad Nacional de Entre
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Rios, sin los testimonios de muchos alumnos
de esta universidad y de la Nacional de Lu-
jéan, a la vez docentes de los sistemas pibli-
cos de las provincias de Entre Rios, Santa Fe
y Buenos Aires, y sin el trabajo de numero-
sos colaboradores, militantes, colegas y fun-
cionarios con quienes alterné desde aque-
llos pujantes afios de la primavera democra-
tica de mi pais, a la vez tan lejanos y tan pre-
sentes por dramatico contraste. Pero aln con
ellos, dificilmente podria dar a mis palabras
los énfasis que considero indispensables,
sino tuviera la carga de los testimonios y la
compaiiia que evoco en los rostros de mu-
chisimos maestros y miembros de comunida-
des que aportaron sus saberes, sus dolores
y sus gozos. Ellos han comprometido y digni-
ficado nuestro trabajo. A todos ellos vaya
mi agradecimiento.

Experiencias negadas y exhibidas

El proceso de descubrimiento

Como expresdramos en una ponencia anterior
(Cantero y Celman, 1996b), llegamos al encuentro
de estos casos poco frecuentes a partir de

una insatisfaccién derivada del andlisis de la

actual tendencia a definir las caracteristicas

de la «escuela», su «gestién» y el estudio de
sus «logros», con categorias y conceptos pro-

venientes de otros campos disciplinares y

pertinentes a otras instituciones sociales;

también nos animaban valoraciones sur-
gidas desde un «compromiso ético y socio-
politico que consideramos inescindible del tra-
bajo intelectual» y el imperativo moral de su-
marnos a los reclamos de los grupos

mas desfavorecidos dentro de la amplia fran-
ja de los ‘sectores populares’, dada la tre-
menda y creciente situacion de desproteccion
y exclusion que parece serles predestinada
desde el modelo sociopolitico en desarrollo.

Finalmente, nos motivaba
la conviccién de que, para poner en mar-

cha transformaciones educativas centradas
en las necesidades del conjunto social, es

preciso recuperar otras voces, las de los su-
jetos concretos de la escena educativa, so-
bre todo las de aquellos que enfrentan coti-
dianamente los mayores desafios en las
peores condiciones.

Sin embargo, seguimos advirtiéndonos
mutuamente que cuando

...los intelectuales participan en debates y lu-
chas en el terreno de lo piblico, lo hacen sin
privilegio epistemolégico alguno. El compro-
miso no es un concepto absoluto y totaliza-
dor, sino aceptado siempre con humildad y es-
cepticismo respecto a la posicion social y a las
estructuraciones histéricas de la verdad y la
comunidad (Popkewitz, 1994, p. 263).

Desde estas motivaciones nos propusi-
mos abordar nuestro objeto de estudio («la
trama de procesos y factores que permiten
comprender y vincular el estilo de gestién y
los logros poco frecuentes...») desde una es-
trategia metodolégica que denominados mi-
radas convergentes.

La convergencia tuvo lugar entre:

* un abordaje cualitativo etnogrdfico con
instancias participativas que, a partir de dos
casos de la Provincia de Santa Fe estudiados
en profundidad (posteriormente contrastados
con otros dos de la Provincia de Entre Rios),
procuré dar respuesta a los interrogantes de
;como se «construye» una gestién?, ;jcémo se
institucionaliza un estilo de gestién?, ;como se
gesta un proyecto institucional (en condicio-
nes adversas y para sectores populares)? y
,qué logros estarfan relacionados con los res-
pectivos estilos?, y

* un abordaje cuantitativo, que se con-
cibié como contexto o marco de referencia em-
pirico de cardcter global y que, desde el ané-
lisis de 134 instituciones de todo el pais que
participaron de uno de los programas com-
pensatorios que desarrolla el Plan Social Edu-
cativo del Ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacién (Estimulo a las Iniciativas Insti-
tucionales), procuré saber, entre otras cosas,
si los dos casos estudiados etnograficamente,
también incluidos en este universo mayor,
aparecian como excepcionales dentro del con-
junto. Este afo se incluyé en este abordaje
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cuantitativo una instancia participativa con
los actores de una seleccién de 10 escuelas
sobre las 134 estudiadas, distribuidas en toda
la geografia argentina. A tal efecto se con-
centraron en Parand a sus directores y res-
ponsables de proyectos para distintas expe-
riencias de triangulacién metodoldgica (talle-
res, entrevistas, exposiciones, etc.). Entre es-
tas diez se encontraban también las dos ca-
sos santafecinos ya mencionados.

En ambos abordajes procuramos circuns-
cribir nuestro trabajo a aquellas instituciones
cuyas poblaciones escolares, de acuerdo con
los datos obtenidos y con las percepciones de
nuestros informantes, se encuentran en las si-
tuaciones mds desfavorables dentro de las que
aquejan a los sectores populares en general,

Actualmente, nos encontramos conclu-
yendo el andlisis de la experiencia de trian-
gulacién en Parand, finalizando el trabajo en
campo sobre los dos casos elegidos para con-
trastacién (escuelas que trabajan en condicio-
nes adversas,atienden a nifios de sectores po-
pulares pero obtienen los logros previsibles
para la mayoria de estos casos) y completan-
do el andlisis de algunas variables inclufdas en
el abordaje cuantitativo.

Este tltimo se realizé mediante el envio de
dos amplios cuestionarios a escuelas premia-
das por el Programa de Estimulo a las Iniciati-
vas Institucionales (PSE/MCE), uno disefiado
para obtener informacidén sobre estas escue-
las y sus iniciativas y el otro, para intentar tra-
zar un perfil de sus directores; ambos volca-
dos a un programa Microlsis para procesa-
miento y andlisis, muy dictil para nuestros fi-
nes. También hemos previsto dos estudios
complementarios, uno sobre la evolucién del
propio equipo de investigacién y otro sobre
la experiencia metodolégica en si misma. Entre
fines de este afio y comienzos del préximo,
estarfamos presentando el Informe Final.?

Cémo son y qué han logrado
A los fines de esta ponencia, voy a cen-

trar inicialmente el andlisis en los dos prime-
ros casos que fueron objeto del abordaje cua-

litativo: una escuela primaria, creada hace mu-
chas décadas atrds, ubicada en la periferia de
la ciudad de Santa Fe, que atiende una matri-
cula que oscila alrededor de los 700 alumnos,
pricticamente todos pertenecientes a familias
urbano marginales, y otra, también primaria, de
reciente creacién, emplazada en una zona de
quintas, distante unos 18 km. de esta ciudad y
proxima a la localidad de Recreo, de unos 200
alumnos, en su gran mayoria de familias abo-
rigenes de la etnia mocovi que migraron en la
década del '70 desde el norte del pais.

La primera institucién, a la que convini-
mos en identificar como escuela «P», estuvo
marcada por un verdadero proceso de refunda-
cién a comienzo de los "90 cuando, a partir de
una crisis institucional, un grupo de docentes
decidi6 interesar a una persona de trayectoria
excepcional para que se hiciera cargo de la di-
reccién. Esta acepta y progresivamente otros,
que ya habfan compartido con ella experiencias
potentes, optan por sumarse a la nueva inicia-
tiva (todo esto acompasado por los ritmos y
dificultades de una normativa provincial (o
estadual) que regula el ingreso y la permanen-
cia de los docentes y no fue concebida para
atender necesidades y situaciones de este
tipo). Se conforma asi un nicleo de «persona-
jes», verdaderos actores de una escena, cada
uno aportando la especificidad de sus expe-
riencias, formaciones y personalidades parti-
culares (luego volveré sobre ellos).

La nueva directora trae consigo un

bagaje de supuestos tedrico-pricticos que son

el punto de partida para comenzar a construir

un proyecto compartido de gestién. Entre los
principios que ella propicia estén los de demo-
cratizacidn-participacién comunitaria; auto-
estima-autovaloracién; relevamiento perma-
nente y perfeccionamiento docente (Cantero,
Celman y otros, 1996a, p.82).

Se trataba de construir un estilo de gestién
democratizadora, abrir la escuela a la participacién
comunitaria, generar en el personal y en los alum-
nos sentimientos de autoestima y autovaloracién,
relevar permanentemente la realidad del entorno
social de la escuela y la situacién de los alumnos
e impulsar el perfeccionamiento permanente de los
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docentes. Desde estos ejes se impulsa un proyec-
to que al cabo de un tiempo denominan «+ x +=
+» («MAS CALIDAD EDUCATIVA» POR «MAS
CONOCIMIENTO DE LA REALIDAD» IGUAL
«MAS IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA
TODOS»), ORGANIZADOS EN SUBPROYEC-
TOS ESPECIFICOS Y DESCENTRALIZADOS AL
INTERIOR DE LA ESCUELA.

Al cabo de un tiempo comienzan a perci-
birse los logros: en los docentes, cambios
actitudinales y conductales, como la auto-
valoracién profesional, el despliegue de su
creatividad y de su capacidad de trabajo
auténomo, la solidaridad en los procesos
grupales de perfeccionamiento y la mayor
contraccioén al trabajo; en los alumnos, la
emergencia de la autoestima y de la auto-
confianza, indispensables para el trabajo
intelectual, de protagonismo social (sobre
todo en los mayores) de rendimientos de
aprendizaje significativos, de sentimientos
interés y respeto por la escuela, de nuevos
hidbitos en relacién con su salud, la higiene
y el medio ambiente; en la comunidad, 1a in-
tegracién paulatina de las instituciones
barriales (vecinales, religiosas, sanitarias,
deportivas, comerciales, etc.) al proyecto
escolar; en los padres, su movilizacién pro-
gresiva, en una proporcidén importante e in-
frecuente, hacia la vida comunitaria y esco-
lar, en una relacién numérica muy poco fre-
cuente.

El otro caso, 1a escuela «K», surge como
una respuesta especifica a las aspiraciones de
una comunidad aborigen, interpretada por el
maestro que los albetiza (este habia trabaja-
do como maestro rural dirigido por la que més
tarde seria la directora de la escuela «P»).
Juntos logran movilizar a legisladores provin-
ciales, interesan a los medios de comunicacién
local y obtienen la creacion de un estableci-
miento con el propdsito de convertirlo en una
experiencia de educacién bilingiie intercul-
tural para los hijos de este grupo. Luego se
suman otros docentes, unos, comprometidos
en la lucha indigenista, otros con anteceden-
tes en trabajos con alumnos de sectores po-
pulares, otros, simplemente atraidos por la
propuesta y la gente que la lleva a cabo.

Entre todos inician un proceso de gestién
escolar, caracterizado por el grado de integra-
¢ién que alcanzan algunos dirigentes y miem-
bros de la comunidad aborigen. Con la inex-
periencia y, a la vez, el empuje de los pione-
ros, encaran la primera experiencia de educa-
cién aborigen con estas caracteristicas den-
tro de la Provincia y construyen una impor-
tante red de vinculos que les proporcionan
capacitacién y apoyos diversos.

Asi, ratificando aquella afirmacién de que

...cudnto mds joven, mds cerca del origen, mds

enraizada en la gestacién comunitaria, que sig-

nifica en nuestro medio el acto fundacional de

la escuela, mds fuerte y definitoria es su di-

namica, mds potente el Proyecto Institucional
(Lidia Fernindez, 1994)

desarrollan un vigoroso y organico proyec-
to que denominan «NUESTRA COMUNIDAD
DE PIE POR LA DIGNIDAD DEL SER ABORI-
GEN Y EL SER NACIONAL» (expresando con
esta denominacion, probablemente, una acuer-
do ideolégico ticito entre aborigenes y direc-
cion de la escuela).

El mismo se estructura en cuatro ejes: edu-
cativo, que procura eliminar el analfabetismo
infantil, integrar nifios fracasados en escuelas
comunes, evitar la desercion; todo ello median-
te una propuesta didictica elaborada desde la
cosmovisioén aborigen; cultural, que intenta
hacer de la escuela una institucién impulsora de
la valorizacion y rescate de la cultura mocovi, y
la ensefianza de su lengua por miembros de la
propia comunidad; comunitario, trabajando
institucionalmente junto a los vecinos en la
solucién de sus problemas de salud y condicio-
nes de vida en general, y productivo, impulsan-
do microemprendimientos productivos de los
grupos familiares, para intentar contener la mi-
gracion hacia trabajos «golondrinas» y evitar
la inconcurrencia de sus hijos (estos desplaza-
mientos suelen abarcar a todo el grupo familiar).

Los primeros logros son ya evidentes: ha
concluido una historia de rechazo, humillacién
y vergiienza que los chicos mayores vivieron
en las escuelas comunes; dejan de ser consi-
derados alumnos especiales o intelectualmen-
te «fronterizos», abandonan la inhibicién tipi-
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ca en su forma de comunicarse y son capaces
de expresarse atin musicalmente (esto es par-
ticularmente notable entre los més pequefios
que iniciaron su vida escolar en esta institu-
cién). Comienzan a conocer su idioma y sus
costumbres y a reconocer su identidad; aiin los
adolescentes son influenciados por este accio-
nar e ingresan en sus expectativas los estudios
secundarios. En sus aprendizajes presentan,
en fin, rendimientos superiores a los esperables
en nifios de sectores populares.

Los docentes, por su parte, estin constru-
yendo su propio acerbo de conocimientos per-
tinentes para estos propdsitos pedagégicos, a
partir de un esfuerzo de descentramiento cultu-
ral ponderable, y la comunidad aborigen par-
ticipa y se retroalimenta de todo este proceso

dialéctico, complejo y lento, en el que no es

posible identificar relaciones causales simples
ni unidireccionales. Donde cada factor poten-
cia a los restantes, donde se penetran y dejan

su marca estructuras anteriores. Escenario y

resultado, contexto y texto en el ocurren las

interacciones que van a caracterizar la gestién

escolar en la Escuela ‘K (Cantero, Celman y

otros, 1996a).

Procesos sociales dificiles de comprender
analiticamente, pero en cuyo marco no es ca-
sual, por cierto, el protagonismo que los lideres
aborigenes locales tuvieron, por ejemplo, duran-
te los debates que se dieron en el seno de la
Asamblea Nacional Constituyente (realizada
precisamente en la ciudad de Santa Fe) y en la
que, entre otras reformas, se incorporaron inte-
resantes reconocimientos de los derechos de
los aborigenes que habitan el territorio argenti-
no. El portavoz de las comunidades de todo el
pais fue precisamente el maestro de idioma mo-
covi de esta escuela y jefe del grupo de familias
que habita en su zona de influencia.

Cémo fueron posibles

Como se afirmara al comienzo de esta po-
nencia, «el vinculo entre estas gestiones y lo-
gros sélo se explica por la convergencia de in-
dividuos y grupos que se han convocado mu-
tuamente, se han potenciado y constituido en

sujetos sociales capaces de desarrollar una
voluntad colectiva, en torno a un conjunto de
ideas fuerzas, a partir de las cuales han llega-
do ha desarrollar proyectos institucionales con
posibilidades de provocar, en un medio y con-
diciones dificiles, un impacto transformador».

Ahora bien, la tesis que al respecto se
sostiene es la de que esta convergencia sélo
tiene lugar en circunstancias generadas por
una trama de factores y procesos que deben
ser estudiados. Parte de nuestra investigacién
ha consistido en reconstruir esta trama; atin a
sabiendas que esta reconstruccion sera siem-
pre incompleta, creemos haber avanzado algo.

Desde este avance pretendo proponer al-
gunas respuestas a la pregunta sobre «como
Jfueron posibles» estos casos.

En primer lugar, afirmamos para ambos la
presencia de rasgos fuertes sin los cuales
estos logros serian inexplicables; ellos son los
siguientes (Cantero, Celman y otros, 1996a):

a) La dimensién ética de sus proyectos y
acciones educativas. En efecto, nos encon-
tramos con proyectos institucionales que, por
su complejidad y amplitud, excedian en mu-
cho los limites convencionales de «lo esco-
lar” y se sustentaban en valores explicitos
que les otorgaban direccionalidad educativa.

Coherentemente, el material recogido en
entrevistas y observaciones da cuenta de una
prictica diversa, pero conscientemente orien-
tada hacia principios basicos y fundamentales
que lleva, a un grupo importante de docentes, a
optar por trabajar con sectores marginados so-
cialmente. Este hecho invierte la tradicional ten-
dencia de maestros y directivos, con capacidad
y experiencia, a huir de las escuelas que atien-
den a estos sectores. Algunos de los principios
éticos tienen que ver con la democratizacién de
las relaciones interpersonales, el respeto a la
diversidad, el trabajo en pro del aumento de la
conciencia y autoestima en los nifios, el reco-
nocimiento de los derechos de los involucrados
en la tarea educativa y el compromiso con ini-
ciativas de signo transformador.

b) La capacidad de lectura del universo
sociocultural de los alumnos. Existe una cla-
ra definicién, no solo conceptual sino de op-
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ciones estratégicas de accién, respecto a la
necesidad de asumir el compromiso pedagé-
gico con estos nifios, incorporando su baga-
je de valores, creencias, problemas, historias
vividas e interpretaciones vinculadas.

Lo importante es que esto no se realiza
como una “tictica diddctica”, para una prime-
ra comunicacién que facilite implementar lue-
go el curriculum oficial. Por el contrario, hay
una toma de postura acerca de que son la es-
cuela y sus maestros los que deben hacer el
esfuerzo de reconocer y valorar al otro, en la
concrecién grupal e individual de los chicos,
como paso inicial y permanente para educar.

Este “relevamiento permanente de la rea-
lidad” -como dicen en una de las escuelas- es
uno de los pilares y también una de las herra-
mientas de la gestion escolar, que arma y rearma
su proyecto en el juego critico de accidn y re-
flexién. Este trabajo es valorado como una ins-
tancia fundamental de la formacién docente,
que no queda limitada, de este modo, a los
aspectos diddctico-instrumentales.

¢) La subordinacién de los aspectos téc-
nico-burocrdticos a principios y finalidades
sustantivas. Afirmar esta relacién de subor-
dinacién lleva, en ambas escuelas, al andlisis
cuidadoso de la normativa vigente, a fin de
encontrar las “hendijas” y las estrategias que
permitan sortear los obstdculos que suelen
emerger, limitando y, a veces, impidiendo la
implementacién de propuestas innovadoras y
transformadoras.

Esta capacidad de lectura critica de dispo-
siciones habituales y rutinarias que rigen el
manejo institucional de las escuelas, implican
una actitud saludablemente transgresora y la
firmeza y confianza suficiente para sostener el
valor de lo proyectado y disponer de las habi-
lidades instrumentales para “responder desde
adentro” sin cambiar el rumbo del proyecto
propio. Estas estrategias vilidas, justificadas
pero infrecuentes, son posibles a partir de la
conquista, por parte del equipo, de un lugar de
reconocimiento y respeto por parte de la co-
munidad barrial, de sus pares de otras institu-
ciones y de las propias autoridades educacio-
nales. Se trata de la aplicacion de los saberes

que desarrollan quienes, conscientes su pro-
pia pequeiiez frente al poder del sistema, se
obstinan en sus convicciones y proyectos.

La suerte de estas conductas transgre-
soras es variada: abarca desde la sanci6n al
reconocimiento y, atin, exhibicién mas o me-
nos escamoteada, pasando por la tolerancia
benevolente.

d) La prdctica concreta de concepciones de
democracia y participacién en la toma de deci-
siones y de autonomia en su implementacion
individual y grupal. El consenso logrado en re-
lacién a los propdsitos educativos y al sentido
del proyecto que, como institucién, se priorizan,
permite al equipo de gestién una modalidad de
trabajo fundada en el reconocimiento y el alien-
to a la investigacién e implementacién de dife-
rentes opciones, al desarrollo de acciones con
rasgos propios y distintivos, no solo como tarea
individual de los maestros sino como préctica co-
lectiva,

Esto se traduce en originales y pertinen-
tes propuestas pedagdgicas relacionadas con
el uso del tiempo y los espacios, la integracién
de conocimientos diversos al curriculum, la
creacién de formas pedagégicas especificas
para lograr la reincorporacién y alfabetizacion
de nifios con sobreedad, etc. Ellos son produc-
to de deliberaciones y discusiones sobre ideas
y acciones tendientes al logro de los principios
constitutivos del proyecto y, a su vez, sobre
los modos de mantener la coherencia entre
éstos y su implementacién.

Esto, junto a la cualidad citada en el pun-
to anterior, redunda en un creciente proceso
de autonomia institucional.

e) Existencia de lideres reconocidos por
su autoridad legitima. El liderazgo ejercido
estd basado en un fuerte compromiso moral y
en una trayectoria profesional coherente con
los principios sustentados, mas que en el
acatamiento a la autoridad emanada del ejer-
cicio de un rol legitimado formalmente. Esto
es conocido y reconocido por la comunidad
educativa de las escuelas. A su vez, esta cua-
lidad de los lideres institucionales, opera a
modo de “convocatoria” hacia otras personas
e instituciones que, al compartir dichos prin-
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cipios éticos, sociales y/o educativos, se su-
man de manera diversa al proyecto, produ-
ciéndose una corriente de convergencia.

El equipo de gestién en ambas escuelas
alienta esta convocatoria, que genera una si-
tuacién de encuentro con gente que viene “de
afuera” con sus particulares experiencias y
saberes, no restringidos al marco de “lo esco-
lar”. Con ellos se entablan didlogos y confron-
taciones de puntos de vista, no en una actitud
de aquiescencia y acatamiento subalterno,
sino dentro de un marco de conciencia realis-
ta de los conocimientos y posturas propias,
asf como de las necesidades y demandas.

f) Incorporacién de la escuela a la histo-
ria y problemdtica del barrio/comunidad y de
éstos a la vida escolar. La habitual relacion
conflictiva entre escuela y entorno, cuando se
trabaja con las franjas mas desprotegidas de los
sectores populares (que se expresa en planteos
y reproches mutuos entre docentes y padres,
generalmente por incapacidad de descentra-
miento cultural de los primeros) no aparece
como emergente en el estudio de ambas escue-
las. Por el contrario, se evidencia un didlogo flui-
do de comunicacién y accién entre ellos y las
tensiones son producto de un hacer comparti-
do. Numerosas observaciones dan cuenta de la
naturalidad con que los padres, familiares y
miembros de la comunidad estin en la institu-
cidn, recorren el espacio escolar, conversan con
los maestros y directivos, participan de las ac-
tividades educativas, conocen y opinan sobre
emprendimientos escolares, etc.

Por el otro lado, aspectos relacionados
con la historia, las problemiticas y las carac-
teristicas socioculturales de las familias a las
que pertenecen los alumnos han sido incor-
porados en diferentes 4reas y experiencias
curriculares. Esto, no sélo orientado a la pro-
duccién de conocimientos pertinentes, sino
a objetivos de toma de conciencia y construc-
cién de posibilidades de transformacién.

Este aspecto, que es imposible desarro-
llar en extenso dados los limites de esta po-
nencia, merece sin embargo, una aclaracién
que hace a las diferencias entre ambas escue-
las: en la escuela «K», se detecta, a raiz de la

forma en que se gestd y de las caracteristicas
que fue asumiendo, el convencimiento entre
los miembros de la comunidad aborigen de
que la escuela les pertenece. (“Nuestro pri-
mer logro fue haber podido crear la escuela”,
afirmaron en uno de los Talleres). De hecho,
miembros de estas familias forman parte, real-
mente, del equipo de gestién. Asimismo, la
escuela, como institucién, asume como uno
de sus objetivos la lucha por el reconocimien-
to de los derechos y la dignidad de la comu-
nidad. En la escuela «P», es la institucion la
que trabaja, por un lado, junto con otras or-
ganizaciones barriales en actividades tendien-
tes al estudio y solucién colectiva de proble-
mas comunes, y por el otro, en la construc-
cién de una propuesta pedagdgica. Se trata
de demostrar que es posible elaborar proyec-
tos educativos de verdadera calidad, cuyos
destinatarios directos son estos nifios, cuan-
do se incluye a dichos proyectos en una di-
mensién mds amplia, que implica el conoci-
miento y la comprensién de los factores y
dindmicas socio-histéricas y econémico-cul-
turales. Para eso, como dicen ellos mismos,
“no basta cambiar el curriculum, hay que cam-
biar la escuela”.

g) Docentes que presentan una formacién
profesional caracterizada por cuatro ejes:)

i) El conocimiento propio de las dreas
disciplinares incluidas en los contenidos.

ii) Saberes didacticos que les permiten lle-
var adelante los procesos de ensefianza de
esos contenidos.

iii) Habilidades que nutren su trabajo do-
cente y que tienen que ver con actividades de
critica y autocritica de sus practicas. Esta ac-
tividad reflexiva tiene como objeto no solamen-
te los aspectos tradicionalmente incluidos en
la dimensién més técnico-pedagdgica de su
trabajo. Incluye, como ya hemos afirmado, una
perspectiva ético-social desde la cual se inter-
pela su accionar docente, que lo lleva a plan-
tearse la necesidad de conocer concretamente
a los sujetos con quienes interactda, para ar-
mar desde alli su propuesta educativa.

iv) Capacidades para constituir y partici-
par como miembros de un grupo en la elabora-
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cidn y gestion de proyectos educativos que
exceden los limites del aula, manteniendo una
actitud de alerta reflexiva respecto a su cohe-
rencia y direccionalidad global.

Como podra observarse de la lectura de
estos rasgos comunes a las dos escuelas y atn
de los que hacen a sus particularidades, el
perfil de sus gestiones y de los actores que las
encarnan desborda ampliamente lo que ciertos
discursos definen como las «competencias
profesionales» de los directivos. En relacién
con algunos de los personajes de los escena-
rios descriptos, conduce mds bien a demostrar
que «su labor sélo puede ser transformadora
en la medida en que se articule con otras pric-
ticas en ambitos no estrictamente académi-
cos» (Beltrin LLavador, 1991).

Hecho este sefialamiento, surge entonces
inmediatamente el interrogante sobre los facto-
Tes y procesos que convergieron para que los
personajes que conforman o conformaron los
respectivos equipos de gestién optaran, en for-
ma individual o grupal, por trabajar en estas
instituciones en condiciones iniciales franca-
mente adversas, y para que algunos fueran, in-
clusive, «reincidentes» en este tipo de opcio-
nes; pudiendo haber elegido en la mayoria de
los casos establecimientos mds «confortables»
y aldn «prestigiosos», vistos desde los para-
metros con los que usualmente se valoran es-
tas alternativas laborales. ;Qué circunstancias
habrén tenido lugar para que una de estas per-
sonas llegara incluso al dedicar dos afios de su
vida a estudiar y acreditar su condicién de do-
cente para trabajar en una de estas escuelas (la
que atiende a nifios de familias aborigenes)?

En primer lugar, parece casi innecesario
aclarar que los factores y procesos que con-
vergieron fueron miltiples. En segundo lugar,
parece so6lida la hipétesis de que los desen-
cadenantes de ellos fueron personalidades
singulares que convocaron a otras, también
potentes. En una de las escuelas el persona-
je convocante, ya alejado de la institucién por
una enfermedad terminal al momento de la in-
vestigacién y hoy fallecido, llegé incluso a
movilizar al conjunto docente para convocar,
a su vez, a quién habian elegido como direc-

tora, y de esta «gestion elegida» continta y
se potencia la capacidad de captar y amalga-
mar nuevos apoyos y energias. En la otra ins-
titucion, la comunidad aborigen y algunos
docentes de perfiles singulares parecen ha-
berse convocado mutuamente.

A partir de estos catalizadores, se aglu-
tina un niicleo o germen de gestién al que se
van sumando otros docentes y miembros de
la comunidad. Entre todos, retinen los ingre-
dientes que «hacen la diferencia» en estas
propuestas institucionales.

La férmula que en cada caso explica un
perfil colectivo vigoroso pareciera estar com-
puesta de elementos mds o menos presentes
y combinados de diversa manera segln los
individuos y las instituciones.

Los registros logrados en un afio de tra-
bajo permiten categorizarlos en tres grandes
grupos:

* un primero, relacionado con rasgos de
personalidad y con procesos cldsicamente
definidos como de socializacién primaria que,
no obstante haber tenido lugar en familias y
medios socialmente diferentes, coincidieron
en facilitar la adhesién a valores y conviccio-
nes muy profundas de origen diverso (ideo-
l6gico-filoséficos, religiosos y politicos), que
los sensibilizaron y movilizaron a comprome-
terse con la gente y sus problemas en el mar-
co de distintas utopias igualitarias;

= un segundo, vinculado con experiencias
educativas fuertes y diversificadas, universi-
tarias y terciarias, que en algunos casos y en
distintos contextos politico-sociales segtn las
generaciones de pertenencia, ampliaron pers-
pectivas, desarrollaron capacidades criticas,
permitieron comprender realidades sociales y
politicas complejas. Contribuyeron a crear un
clima de aceptacion de lo plural y de conviven-
cia democritica, a la par que habilitaron no
s6lo para profesiones docentes sino para apor-
tar la diversidad y riqueza de saberes poco fre-
cuentes en la escena escolar (cinematogra-
fistas, edafdlogos, laborterapistas, asistentes
sociales, etc.);

* un tercero, referido a protagonismos
sociales, religiosos, politicos y gremiales di-

39



Pro-Posicdes Vol. 8 n® 3[24] * Novembro de 1997

versos, que varian desde la simple adhesién
hasta la militancia y que bien podrian definirse
como un modo latinoamericano de ejercer la
ciudadania, mds preocupada por la prictica
colectiva de derechos fundamentales que por
el destino de sus impuestos.

La combinacién y operacién de estos fac-
tores y procesos ha dado lugar, como se ex-
presara, a la convergencia de historias perso-
nales singulares y ricas, a personalidades
flexibles y, como ya expresidramos, saluda-
blemente transgresoras, a experiencias de
contacto con diversos grupos y realidades
sociales y a la articulacién de saberes hetero-
géneos. En la casi totalidad de los casos, es-
tos componentes se combinan, ademds, con
un modo de entender la docencia como un
compromiso social concreto; en la mayoria,
con una biisqueda de profesionalidad cre-
ciente en su ejercicio, y en algunos, con apti-
tudes especiales para la gestién escolar y para
concretar propuestas educativas que se pre-
tenden proyectar mucho mas alld del 4mbito
doméstico de la escuela.

A esta altura cabe recordar que la foca-
lizacién de la mirada en factores que aparecen
asociados con logros poco frecuentes en este
tipo de instituciones, puede inducir a idea-
lizaciones y a obviar la presencia del conflicto
como componente natural de las organizacio-
nes escolares. Estas, como cualesquiera, tie-
nen su «lado oscuro» como afirma Stephen
Ball (1987) y anidan conflictos. Sin embargo,
dentro de un juego de figura y fondo presente
en toda observacién, los mismos se han mani-
festado formando parte de este iiltimo. De to-
das maneras, su tratamiento, cuando ha corres-
pondido, pertenece a la trama doméstica de
esta investigacién para ser analizado con los
protagonistas directos que le abrieron las puer-
tas de su confianza y fueron correspondidos
con la reserva y el debido respeto.

También se impone tener en cuenta que
forma parte de la experiencia colectiva y goza
de reconocimiento social casi universal la
existencia, en multiples instituciones, de ca-
sos individuales y alin grupales que retinen
y combinan de distinta manera rasgos del tipo

de los enumerados. Sin ellos la historia de la
educacién de éste y de otros paises no esta-
ria jalonada de testimonios sefieros y el pro-
pio sistema no se sostendria en estos tiem-
pos de crisis.

Condiciones de
existencia y reproduccion

Como afirmara en la Introduccion, estas
instituciones, a la par de su riqueza y proyec-
cién, se caracterizan por su escasez y fragilidad.

Fundamentar su condicién de escasas re-
quiere remitirnos a algunas de las conclusio-
nes del enfoque cuantitativo, al que hemos
aludido al explicar la estrategia metodolégica
de miradas convergentes.

En efecto, los dos casos también fueron
analizados dentro de un universo mayor de
134 escuelas cuyas encuestas fueron proce-
sadas.’ Dentro de este total (134), las escue-
las «K» y «P» formaban parte, a su vez, de
una pequefia proporcion de establecimientos
(8,6%) que en 1994 obtuvieron la mdxima cali-
ficacién (500 puntos) de un jurado nacional,
dentro de un conjunto de 930 (517 primarios
y 413 de otros niveles y modalidades).

Pertenecer a tan reducido grupo no era un
dato menor, si se considera que estos 930
casos habian sido capaces de: a) concebir
iniciativas institucionales tendientes a resol-
ver algunos de sus problemas educativos; b)
hacer un esfuerzo por expresar dichas inicia-
tivas bajo la forma de un proyecto ajustado a
pautas que exigian un minimo rigor técnico
(préctica poco incorporada en la mayoria de
las escuelas); c) presentarse y someterse a
sucesivas evaluaciones (una primera a nivel
provincial y una segunda, nacional) en pro-
cura de apoyo econémico y técnico para sus
proyectos, y d) ser seleccionados por un ju-
rado calificado académicamente, dentro de un
conjunto considerablemente mayor (de apro-
ximadamente 2000 establecimientos).

Geogrificamente, estos 134 presentan una
gran dispersion: desde el altiplano préximo a
la frontera con Bolivia hasta la patagonia aus-
tral y desde la pampa bonaerense, en el este,
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hasta las estribaciones de la cordillera que nos
separa de Chile. Sociodemogrificamente,
muestran una gran diversidad: el 26% atiende
poblacién urbana; el 36%, marginal/periférica/
suburbana y el 38%, rural. Incluye también un
pequefio grupo de 11 escuelas (8,2%) a las que
concurren nifios aborigenes (mapuches, moco-
vies, chanaes y otros no especificados).

Segiin la adversidad que afrontaban, los
distribuimos en grupos de alta, media y baja
adversidad; el 82,9% pertenecia a los dos pri-
meros (25,4% alta y 57,5% media). Los dos
casos estudiados en profundidad pertenecen
al grupo de alta adversidad. En este agrupa-
miento incluimos a las escuelas que: alimen-
tan diariamente a mas del 80% de los alumnos
en el comedor escolar; proveen a mds de un
50% promedio de vestimenta, calzado y iti-
les escolares, y atienden a una poblacién es-
colar que, a criterio de los docentes, presen-
ta, en un 20% o mds, problemas evidentes de
aprendizaje.

Finalmente y a los efectos de obtener un
eshbozo diferenciado de los perfiles insti-
tucionales de estos 134 casos, optamos por rea-
lizar una primera seleccién de aquellas escue-
las cuyas gestiones manifestaron tener proyec-
tos a largo plazo e iniciativas premiadas que
estaban comprendidas dentro de un proyecto
institucional, de acuerdo con lo que indicaban
sus de lineas programaéticas o descripciones.

A partir de este primer agrupamiento, ana-
lizamos los resiimenes y relatos de cada caso
a fin de ponderar los indicios sobre la diversi-
dad y organicidad de los proyectos y la exis-
tencia de enfoques pedagégicos y criterios
estratégicos subyacentes. Este trabajo nos
permitié delimitar, a su vez, a un conjunto de
34 escuelas, calificadas de 1 a 4 en funcién de
esta ponderacion.

De este nuevo agrupamiento, realizamos
una nueva seleccién, orientada a observar la pre-
sencia mayor o menor o la ausencia de variables
que remitian a un estilo de gestion. Asf, fuimos
asignando puntajes diferenciados en funcién de
las siguientes variables ponderadas: a) disposi-
ci6n y aptitud para «leer la realidad» y percibir
diferencias referenciales entre la escuela y la co-

munidad, los docentes y los alumnos; b)
colegialidad de las gestiones (distribucién de las
funciones interior del equipo directivo); ¢) me-
canismos de participacién institucionalizada; d)
indicios de apertura en la gestién de los proyec-
tos o iniciativas institucionales; e) indicadores
de la capacidad para captar y sumar aportes di-
versos del medio en apoyo de la gestién
institucional; f) grados de iniciativa para procu-
rarse el perfeccionamiento profesional, y g) in-
dicios de aptitud para captar recursos de fuen-
tes no habituales de financiamiento.

Como resultado de estas ponderaciones
y calificaciones, obtuvimos un pequefio gru-
po de diez establecimientos por debajo de los
cuales los rasgos que definian el perfil de las
escuelas que habiamos privilegiado comen-
zaban a desaparecer. Es decir, nos quedamos
con un puiiado de instituciones cuyos pro-
yectos dan ciertas evidencias de ser pro-
puestas diversificadas y orgdnicas, susten-
tadas pedagdgicamente e implementadas a
partir de una cierta estrategia, y cuyas ges-
tiones aparecen como mds o menos aptas
para «leer la realidad», procurarse su pro-
pio perfeccionamiento, compartir 'y delegar
responsabilidades, abrirse a la participa-
cién de miiltiples actores, captar apoyos de
su entorno y obtener recursos adicionales
para sus propias iniciativas.

Dentro de este pequefio grupo, las es-
cuela «P» y «K» obtuvieron el primero y ter-
cer lugar dentro del cuadro resultante.*

Ahora bien, ;habria razones particulares
para afirmar que, si fuera posible metodolégica
y financieramente realizar una investigacion
etnogrifica en estos 134 casos analizados
desde el paradigma cuantitativo, esta dos
escuelas no formarian parte de un grupo tam-
bién minoritario por su rasgos cualitativos?
El taller de triangulacién metodolégica que
realizamos en Parand nos permite sostener con
cierta certidumbre que no.

Fundamentar ahora su condicién de frd-
giles nos lleva a recuperar para el andlisis
todos los procesos y factores cuya conver-
gencia apunté a responder a la pregunta jcd-
mo fueron posibles?
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Como se expusiera, estos procesos y fac-
tores remiten por una parte a determinados
rasgos de personalidad y a particulares pro-
cesos de socializacién primaria; a los trayec-
tos de formacién general y profesional de di-
versa calidad y diversidad; a protagonismos
sociales de distinta fndole (religiosos, politi-
cos, gremiales, etc.) e intensidad, y a contex-
tos histéricos y generacionales diferentes.
Por otra parte. requieren, como también afir-
mara, de la convergencia de diversas combi-
naciones de ellos en distintos personajes y
grupos que, a manera de catalizadores, se
convocan y convocan.

¢ Serd necesario sefialar que en el marco del
modelo societal que hegemoniza la dindmica de
los cambios actuales, la emergencia de estos
personajes y grupos, por lo escasos, amerita
nuevas investigaciones? ;Sera preciso agregar
que la fragilidad apuntada no sélo tiene que ver
con la dependencia de estas experiencias del
aporte de vigorosas individualidades sino tam-
bién con determinaciones histérico-estructura-
les irreproducibles en sentido estricto? ;No serd
redundante por sabido y padecido recordar que
si estas convergencias nunca llegaron a ser
normativamente estimuladas en nuestro siste-
ma educativo, hoy mucho menos lo podrian ser
desde las politicas educativas vigentes?

(C6émo no entender entonces que la con-
tinuidad de estas experiencias se arriesgue por
la simple exposicién de las mismas a regime-
nes de ingresos, traslados y ascensos docen-
tes, disefiados en épocas en las que el logro
de estos sistemas masivos eran verdaderas
conquistas gremiales, tras largas luchas rein-
vindicativas de derechos, y la preocupacién
por normas que, a su vez, se adecuaran a si-
tuaciones especificas estaba todavia lejana?

¢C6émo no temer por ellas, cuando se anun-
cian desregulaciones que habrin de imponer
nuevas condiciones laborales basadas en 16-
gicas sustentadas en marcos ideolégicos que
les son antagénicos? ; Podrédn, por ejemplo, re-
producirse ficilmente casos como los des-
criptos, que estimulan en los nifios de secto-
res populares el desarrollo de personalidades
auténomas, de responsabilidades y protago-

nismos ciudadanos, de convivencias democra-
ticas, cuando el vinculo laboral se precarice,
cuando la desproteccion juridica y el acicate
de la competencia favorezca desempefios su-
misos y temerosos, como ya estd ocurriendo?

Creo que una respuesta a semejantes in-
terrogantes debe darse desde la préictica poli-
tica; es por consiguiente una posibilidad abier-
ta a la construccién colectiva. A nivel perso-
nal s6lo podemos balbucear, tal vez esbozar
algunas propuestas, pero si podemos aportar
al debate la fuerza de convicciones que arrai-
gan en una vertiente cultural que la humani-
dad ha incorporado a su patrimonio tras siglos
de trabajo, luchas, y tragedias y no tenemos el
derecho de olvidar. Es la vertiente del paradig-
ma antropolégico humanista (H. Dieterich,
1995), el que dio origen a las utopias igualitarias
del socialismo, el cristianismo y el propio libe-
ralismo (N. Paviglianiti, 1996) y que sigue abier-
to como la historia a la gestacién de nuevas
utopias que valgan nuevas luchas y empeiios.

Reforzando conclusiones

Mientras estaba preparando materiales
para la elaboracion de esta ponencia, se di-
funden a través de la prensa nacional y de una
publicacién mensual del MCES los resultados
del Operativo Nacional de Evaluacién 1996.
Esta difusién coincide con la enorme reper-
cusién de un ayuno de protesta organizado
por la CETERA, la principal confederacién
gremial docente del pais, bajo una carpa blan-
ca frente al Congreso de la Nacidn, en deman-
da de la sancién de una ley aprobando un
fondo de financiamiento para la educacion.

Diarios de distribucién nacional y local y
medios televisivos difunden noticias sobre
las escuelas mejor ubicadas en el ranking y
en la revista oficial se explica «por qué son
las mejores». El operativo, previendo la imple-
mentacién de la nueva estructura dispuesta
por la Ley Federal de Educacién de 1993, ha-
bia aplicado pruebas de Matematicas y Len-
gua en una muestra de establecimientos de
todo el pais: 3er. grado primario (EGB1), 6°
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grado (EGB2), 7° grado y 2° afio, del actual
secundario (EGB3) y 5 afio (que en el futuro
serd transformado en el 3er. afio del Nivel
Polimodal).

Estas escuelas son objeto de una recono-
cimiento ptiblico, en la sede del Gobierno Na-
cional y al acto asiste el Presidente de la Nacién.

Entre las escuelas mejor evaluadas, la
prensa destaca a una, ubicada en una de las
provincias de menor rendimiento educativo
del pais, en una pequefia localidad denomi-
nada El Sauzalito y en una zona boscosa de
dificil acceso conocida como «El Impenetra-
ble», a orillas del Rio Bermejo. Se trata de una
region de asentamiento de la etnia aborigen
wichf. La revista oficial del Ministerio la pre-
senta como la segunda en un ranking de es-
cuelas comprendidas por los beneficios del
Plan Social Educativo, con un promedio del
90,97%.

Inmediatamente asocio esta exhibicién de
logros con un hecho no menos notorio en su
momento: la designacién de la directora de la
escuela «P» como la Mejor Maestra del Afio
en 1995 de la Argentina (con la que se inicia
el otorgamiento de este premio recientemen-
te instituido).

Sin embargo, ni la prensa ni el gobier-
no destacan los logros que ambas maestras
priorizan cuando se refieren a sus alumnos:

* Escuela «P»: Como afirmidbamos en
nuestro Informe de Avance, «el eje de sus
logros pasa principalmente por lo actitudinal.
Esto posibilité en ellos asumir un protago-
nismo social, recuperar y fortalecer la auto-
estima y autoconfianza, apropiarse de instru-
mentos de trabajo intelectual». En la sintesis
del Proyecto Institucional de la Escuela (dic.
1992), una maestra escribia:

...R. tiene 13 afios, ingresé al GAR (Grupo de

Apoyo y Recuperacién), venia con muchos pro-

blemas de autoestima, no leia absolutamente

nada, escribia palabras y oraciones a las cuales
les faltaban letras, confundia grafemas, en nu-
meracion no resolvia situaciones probleméticas.

Ahora, después de un afio, recuperé notable-

mente su autoestima, se anima a escribir, leer,

operar, trabajar. En proyectos de aula e institu-
cionales participa con entusiasmo (cooperati-

va, huerta). Ya no confunde letras, escribe ora-
ciones cortando las palabras correctamente. Lee
lentamente pero lo hace. En numeracién y opera-
toria trabaja muy bien, sabe resolver problemas.
Ademds se siente muy bien...

* Escuela «S»: Respondiendo a una pre-
gunta sobre lo que ella presentaria como «ver-
daderos logros», 1a maestra de la escuela de El
Sauzalito, entrevistada con motivo de esta po-
nencia, inmediatamente afirma: «para mi el ma-
yor logro es ver como se expresan ahora..., la
confianza que han adquirido...»; relativiza las
cifras de rendimiento que cobraron notoriedad,
aunque reconoce logros cuantitativos® (sélo 6
de sus 40 alumnos de 2° grado de 1996 habian
repetido), se explaya sobre las conductas desi-
nhibidas de sus chicos, en particular de su ni-
fios wichis, que al igual que los mocovies de la
escuela «K» ya mencionados, llevan a cuestas
una cultura que ha sido objeto de siglos de
descalificacién y sometimiento.

Al comprobar estas coincidencias en la
valoracién de los logros escolares, no puedo
menos que comparar los procesos que atrave-
saron ambas mujeres, «personajes» en el sen-
tido al que ya hemos aludido, (distantes geo-
grifica y generacionalmente) y vincularlos con
sus enfoques acerca de la educacién.”

Sendos procesos:

* Remiten a una formacién humanista de
inspiracién religiosa y a una similar sensibili-
dad por los problemas sociales y por los sec-
tores mis desprotegidos.

* Llevan de alguna manera la impronta de
otros contextos socio-histéricos que alenta-
ron el compromiso y la militancia en favor de
estos sectores. La primera por su edad y pro-
tagonismo desde joven; la segunda por ha-
ber sido motivada y movilizada por la obra de
promocién social que desde décadas atrds
realizan dos lideres de esta comunidad del
extremo norte del pafs.

* Presentan personalidades auténomas,
«saludablemente transgresoras» y, con ante-
rioridad a su actual situacién, sus proyectos
y desempefios han sido interrumpidos por
disposicién superior al no compartirse sus
alcances y/o enfoques.
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* Son requeridas por la gente para desem-
pefiar funciones; la primera, por los docentes
para hacerse cargo de la direccién de su es-
cuela; la segunda, por los vecinos para ocu-
par uno de los cargos que desempeiid, desde
su llegada a la zona, hace doce afios.

* Demostraron ser capaces de resolver en
la prictica dulica los problemas que priori-
zaron pedagdgicamente.

* Por su formacidn y situacion familiar,
pudieron haber optado por lugares menos
exigentes profesionalmente y por condicio-
nes materiales de trabajo sustantivamente
mejores. La primera, Maestra Normal Nacio-
nal y Profesora de Nivel Intermedio, entre
otros titulos de nivel terciario, pudo aspirar
a ejercer la docencia en establecimientos
«mds confortables» y ain «mds prestigio-
sos», vistos desde los pardmetros con los
que usualmente se valoran estas alternativas
laborales; sin embargo, fue «reincidente» en
su opcién por escuelas que, en condiciones
adversas, atienden a nifios de sectores po-
pulares. La otra, Profesora de Nivel Primario
y egresada de la Carrera de Ciencias de la
Educacién de una histérica universidad na-
cional, eligié como primer trabajo ejercer
como maestra a muchos centenares de kil6-
metros de su ciudad natal, en un paraje in-
héspito, por entonces carente de servicios
elementales, con su esposo, también recién
egresado como profesional universitario y
un bebé.

El paralelo que he establecido permite, en
primer lugar diferenciar entre los logros que
distintos actores, desde lugares muy diferen-
tes, ponen en foco: competencias instrumen-
tales y mensurables, los unos; aspectos acti-
tudinales, valorales, dificiles de medir, com-
plicados para definir (E. Tenti, 1991), los otros.
En segundo lugar, propone reflexionar sobre
los procesos de produccién de estos logros
(cuali y cuantitativos) con aquellas poblacio-
nes escolares «predestinadas» al fracaso.

En efecto, estos procesos remiten a histo-
rias y perfiles personales, grupales e instit-
ucionales que desbordan los limites conven-
cionales de lo escolar y me mueven a recupe-

rar la frase ya citada de F. Beltrdn «su labor
solo puede ser transformadora en la medida
en que se articule con otras prdcticas en dm-
bitos no estrictamente académicos». Son es-
tas historias y perfiles, las que precisamente
dan cuenta de los logros mds genuinos y po-
nen de relieve las enormes dificultades para
reproducirlos en el contexto actual y las que el
sistemna, soslayandolas, niega; exhibiendo sélo
su epidermis: los rendimientos que las igualan,
que las homogeinizan mediante la licuadora es-
tadistica de sus especificidades.

Por esta razén hemos hablado de la con-
tradiccion de escuelas simultdneamente ne-
gadas y exhibidas.

Coémo se construyé la contradiccion

Recuperacion democrdtica bajo tutela

La «voluntad es prisionera de la proyeccion
de la historia concreta a la cual se aplica. Por
eso podemos hablar de ‘historia’ en futuro»
(Matus, 1980, p. 383).

En el caso concreto de la Argentina, «la
reanudacién del proceso democritico tiene lu-
gar en medio de una crisis sin precedentes por
su extensioén, duracién y profundidad».

No se trata s6lo de las consecuencias de la
expansidn y consolidacién hegemdnica de un
sistema econémico que impone su modelo de
funcionamiento transnacional — escribia en
1991 —; se trata, ademads, de grandes reacomo-
damientos geopoliticos y de transformacio-
nes a escala civilizatoria que calan muy hon-
do en el pensamiento contemporineo y en la
cultura de masas. El mundo asiste azorado al
especticulo de su propia transmutacion en co-
incidencia con el advenimiento de un nuevo
milenio. Se trata de un proceso abierto, en ple-
na actividad, cuyo desenlace resulta dificil
predecir.®

En lo econdémico, la l6gica del mercado parece

imponerse y demuele las viejas instituciones

keynesianas; en lo politico-institucional, el

Estado Benefactor estd siendo llevado a su

minima expresién, con prondstico reservado;

en lo social, la polarizacion se profundiza y

los conflictos que suscita la pugna distributiva

plantean serios problemas de gobernabilidad.
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En los paises periféricos, el Estado Nacional
aparece como disfuncional al modelo trans-
nacional; sus atributos se debilitan y sus com-
petencias son revisadas y comienzan a ser
redistribuidas en el contexto de nuevas relacio-
nes de fuerza con instancias supranacionales y
con la sociedad civil y sus organizaciones.
Las consecuencias coyunturales de estos
acontecimientos, con ajustes drasticos ante
los procesos recesivos e hiperinflacionarios
y las estructurales, de profundas reformas
que se ensayan en el Ambito de lo piblico y
lo privado, han constituido el escenario glo-
bal de las gestiones educativas del pais en
estos tltimos ocho afios (Cantero, 1991),

concluia, al presentar los condicionantes
de aquellos afios.

He recurrido a esta larga cita de escritos
propios, redactados, creo, en un punto de in-
flexién histérica para nuestro pafs, para cote-
jarlos con las reflexiones que ellos me susci-
tan seis aflos mds tarde.

Con sélo poner atencidn en los textos des-
tacados en negrita, muchos podrdn convenir
que, en primer lugar, el desenlace del proceso
de transformaciones globales sigue siendo
dificil de predecir, pero si estd ya clara su di-
reccién, a quiénes perjudica y beneficia y su
falta de sustentabilidad a largo plazo.

Respecto del Estado Benefactor ya no
hay prondstico que realizar. Al Estado Na-
cional le han desdoblado sus atributos en
instancias supranacionales, regionales y lo-
cales, convirtiéndolo en un estado gerente,
parcialmente privatizado y funcionalizado a
los requerimientos del mercado (Hobsbawm,
1995; Chomsky y Dieterich, 1996; y otros).

Finalmente, la puja distributiva ha dado
lugar a la pugna por la sobrevivencia de una
amplia franja de sectores, que luchan apenas
por no ser excluidos del mercado de trabajo y
de beneficios sociales bésicos.

Asi, las posibilidades institucionales de re-
cuperacién democratica en la Argentina, a par-

" tir de 1983, estuvieron desde un inicio signadas
por un juego de pinzas politicas: la presién por
resolver viejos problemas histéricos y enfren-
tar nuevos desafios, de cara a una época que
ya despuntaba, y los condicionamientos inédi-

tos de la crisis a la que ya he hecho referencia.
Las manifestaciones econémico-financieras de
esta ultima, desembocaron afios mds tarde -
como acabamos de recordar- en un proceso
hiperinflacionario sin precedentes y en un en-
deudamiento externo que, prestidigitacion de la
deuda privada en puiblica mediante, sometieron
al pais a una dependencia sin precedentes del
capital transnacional, paradojalmente en el con-
texto del auge del discurso de la interdependen-
ciay la globalizacién. La historia, por reciente y
socialmente dolorosa, es suficientemente con-
cocida y padecida por la mayorfa de la pobla-
¢ién, como para insistir en ella.

Con respeto a la educacién, el «sélo obje-
tivo de mantener bajo control la magnitud de
los problemas actuales o de ‘administrar la cri-
sis’, si se prefiere, es ya un verdadero desa-
fio», escribia también hace seis afios.

Si, a su vez, la intencionalidad politica no se
conforma con esta postura conservadora e in-
tenta encaminarse en la direccién del progre-
s0 0, mas atin, de la transformaciones socia-
les, necesita poner en juego capacidades ex-
cepcionales (Cantero, 1991a).

El parrafo apuntaba a llamar la atencién
sobre el caricter extraordinario de las dificulta-
des de ese momento para acometer con €xito
cambios sustantivos en el sector. Lejos estaba
de imaginar todavia que esas capacidades ex-
cepcionales serfan finalmente desatadas por la
asistencia financiera externa y que se pondrian
a servicio de una «nueva agenda politica».

Sin embargo, aquella primavera democra-
tica dejo tres lecciones:

= voluntad politica que no se sostiene efec-
tivamente en el protagonismo y control ciuda-
dano se quiebra y, con el tiempo, se corrompe;

» capital y democracia siguen siendo un
matrimonio por conveniencias, nunca bien
avenido, y

» la democracia se recupera con dolor, pero
tendemos a olvidar los dolores...

Gestiones condicionadas; desde
la hiperinflacion al ajuste estructural

De esta manera, la tension conflictiva en-
tre las exigencias politicas sectoriales y socia-
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les de innovaciones y cambios educativos y
las sobreexigencias de lograr sus propésitos
en las condiciones que impusieron las crisis fi-
nancieras y posteriores ajustes y reformas es-
tructurales, acompaifié a todas las gestiones
nacionales y jurisdiccionales que se sucedie-
ron desde entonces. Inicialmente, para
afrontar este desafio contaban con cuadros
politicos cuya inexperiencia debia suplirse
con compromisos militantes; con equipos
técnicos desmantelados, que habia que recom-
poner; con estructuras orgdnicas y normas
juridicas en muchos casos inadecuadas, y con
modelos y disefios curriculares y pricticas
docentes incompatibles con el proyecto po-
litico democriatico (Cantero, 1991b).

En algunas provincias, este esfuerzo se
presentaba desmesurado y la militancia no al-
canzaba para suplir la adversidad; era necesa-
rio ademds, se decia, eficiencia gerencial. Afios
mis tarde, la eficiencia llegarfa pero al precio
de la devaluacién de la militancia y de los
condicionamientos de una nueva politica y de
los organismos que la financian.

La presentacién de las gestiones centra-
les (nacional y provinciales) de educacién en
una encrucijada de tensiones contradictorias
no tiene sélo un propésito descriptivo. Preten-
de, ademds, poner a consideracién las siguien-
tes cuestiones criticas:

* Mostrar a estas gestiones sectoriales
formando parte de una estructura mayor, la
del gobierno y del Estado en su conjunto, en
un interjuego de relaciones entre actores si-
tuados desde intereses total o parcialmente
diferentes, que expresan en el escenario in-
terno del aparato estatal las contradicciones
sociales que ya no se pueden dirimir en su
interior. Estas tienen que ver, por ejemplo,
con las politicas neoliberales de una moder-
nizacion funcional de la educacién, con las
presiones neoconservadoras de un ajuste
que poco repara en costos sociales, con re-
sistencias miiltiples, con proyectos politicos
verndculos diversos, en un abanico que va
desde la demagogia mds conservadora a la
emergencia de incipientes alternativas. Hoy,
las contradicciones, sin dejar de recurrir a

mediaciones que atin podemos I[lamar nacio-
nales, se resuelven en instancias cuyo ras-
tro se pierde en la voridgine de la sociedad
global; al menos para el observador alejado
del dpex estratégico que la hegemoniza.

« Afirmar que esta organizacion sectorial
del Estado, surgida hace siglos por exigen-
cias de una divisién del trabajo en su inte-
rior, particularmente dentro del Poder Ejecu-
tivo (simétrica a la estructura especializada
de una ciencia cuya evolucién ha sido més
apropiada para conocer que para gobernar el
mundo (Matus, 1987), no sélo dificulta el
abordaje orgdnico de los problemas sociales
(que no se manifiestan en compartimientos
arbitrarios), planteando obstdculos insalva-
bles por via de la coordinacién burocratica,
sino que resulta funcional a un sistema que
tiende mds a la administracién de estos pro-
blemas que a su resolucién.

* Plantear que, si bien esta organizacién
intrinsecamente conflictiva, permite la co-
existencia al interior de la compleja coti-
dianeidad gubernamental de distintos mati-
ces y atin posturas politicas (inter e intra-
ministeriales), las lineas de fuerza que la
hegemonizan se expresan, mds alld de los
discursos y de la subjetividad de los funcio-
narios, en los hechos que convergen en otra
cotidianeidad, la de las escuelas, sus maes-
tros, sus alumnos, sus entornos sociales.
Aqui, en la base del sistema educativo y de
la estructura social, «el modelo cierra».

* Expresar sin embargo, que también es-
tas contradicciones, al interior de las admi-
nistraciones centrales, de los subsistemas
jurisdiccionales — con sus margenes de au-
tonomia —, de las miltiples mediaciones re-
gionales y locales, y de las instituciones y
medios particulares, dejan abierto espacios
(que no son fatalmente meros resquicios)
para la resistencia, para la construccién de
alternativas o, al menos, para que el modelo
cierre pero no ahorque. Es en este punto
donde, a mi juicio, se legitiman politicamen-
te las estrategias de permear las gestiones
gubernamentales desde otros espacios con
pretensién contrahegemdnica.
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Cambio de agendas:

En los inicios de la recuperacién democriti-
ca, con
las variantes propias del mapa politico y re-
gional del pais, los proyectos educativos co-
incidian en propuestas mds o menos trans-
formadoras y ambiciosas que combinaban, con
distinto énfasis, objetivos politico-institu-
cionales con objetivos sociopoliticos, socio-
culturales, socioeconémicos y pedagégicos.
Cada uno de estos — continuaba afirmando en
ese trabajo — era generador de lineas de accién
que procuraban, respectivamente:
* normalizar el funcionamiento de los érganos
representativos del gobierno de la educacién,
* recuperar el ejercicio de derechos estatu-
tarios conculcados;
oavanzar en la democratizacién del poder en
educacion;
* recuperar identidades regionales y locales y
aportar al fortalecimiento de la identidad na-
cional;
* paliar las carencias bdsicas de una impor-
tante proporcién de la poblacién escolar, y
* asumir desde las propias instituciones edu-
cativas el problema del fracaso escolar, y
*orientar la expansién y redistribucién de los
servicios hacia los sectores histéricamente
postergados (Cantero, 1991b, p. 5).

Sin embargo, pronto la crisis impuso la
fuerza de la coyuntura y las energias debie-
ron concentrarse mas en la administracién
de conflictos y de episodios que amenaza-
ron, incluso, desestabilizar el estado de de-
recho.

El costo de esta dispersi6n de esfuerzos, en
el intento de alimentar procesos de cam-
bio profundo y atender, al mismo tiempo,
emergencias permanentes, fue el de la pos-
tergacion de algunos proyectos priorita-
rios, lentificacién del ritmo de ejecucién
de otros y logros insatisfactorios en fun-
ci6n de expectativas iniciales quizds des-
mesuradas (Cantero, 1991b, p. 5).

Muchos programas sustantivos provin-
ciales (transformaciones curriculares y globales
en el nivel primario, por ejemplo) debieron
aguardar al segundo periodo de gestiones de-
mocréticas (1987/91).

Analizando ahora este segundo periodo,
precisamente en el trabajo que acabo de citar,
se observa que, de un total de 225 programas
priorizados politicamente por las jurisdiccio-
nes provinciales de todo el pais, la mayoria
(619%) se concentraba en rubros sustantivos:
«transformacién curricular y escolar», «apren-
dizaje escolar» y «formacién, perfeccionamien-
to y apoyo docente». Un 30%, que no deja de
ser importante, apuntaba a la expansién del
servicio y a paliar las carencias «extrinsecas»
al sistema educativo. En una aparente contra-
diccién, sélo la mitad de las jurisdicciones in-
formaba sobre programas prioritarios que in-
cluyeran acciones de descentralizacion, regio-
nalizacién y participacién. Esto se debia a que,
por una parte, muchas provincias nunca asu-
mieron, desde sus administraciones educati-
vas, politicas de apoyo a procesos democrati-
zacion sustantiva de la sociedad o, si lo hicie-
ron, tuvieron una vida efimera. Por la otra, a
que muchos programas que apuntaban tanto
al mejoramiento de la calidad de la educacién
como a la expansion y cobertura del sistema,
inclufan «modalidades descentralizadas y par-
ticipativas en su concepcién y ejecucién». Sin
embargo, estos tiltimos pronto comprobarian
que sus proyectos hacfa ya un tiempo que
carecfan de sustentos politicos méds amplios (de
sus gobernadores y del Ministerio nacional) y
que la descentralizacién y participacién estaban
en proceso de resignificacién ideolégica.

De todas maneras, asistiamos a una eviden-
te pedagogizacién de la agenda de los politicos
y técnicos de la educacién en comparacién con
décadas anteriores. Esto

pareciera confirmar al interior del pais -de-
cia entonces con dudas- algunas afirmacio-
nes de organismos internacionales relativas
al agotamiento en América Latina del mo-
delo de desarrollo educativo centrado en la
expansién y cobertura de la educacién basi-
ca, y a su progresivo reemplazo por uno de
desarrollo centrado en la calidad de los
aprendizajes (Cantero, 1991b).

Evidentemente, lo que se estaba agotando
era una politica de democratizacién de las opor-
tunidades educativas (la democratizacién de las
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posibilidades nunca pasd, en general, del dis-
curso), para iniciar un proceso regresivo de seg-
mentacién creciente de ofertas y calidades.

Producido el recambio de equipos para
un tercer periodo de gobiernos provinciales
constitucionales sucesivos, se dan las condi-
ciones para una recentralizacién de la orienta-
cién politica del pafs, que se expresa en una
progresiva alineacién de las jurisdicciones a las
pautas nacionales, luego de largos forcejeos
en los que, desde el poder central, abundaron
las tacticas de cooptacién y confrontacién,

En este contexto se produce una reestruc-
turacién ministerial en la educacién nacional,
previo reemplazo de ministros. Pocos meses
atrds habia escrito:

se considera...alarmante el nivel de articula-
ci6én con el MCE (Ministerio de Cultura y Edu-
cacién), en momentos que se acaba de legis-
lar sobre la transferencia de los establecimien-
tos educativos nacionales de nivel medio a las
provincias y a la MCBA y en que se replantean
las funciones futuras de un ‘ministerio sin
escuelas’ (Cantero, 1991a, p. 20).

En efecto, sélo el 4% de los programas
educativos provinciales prioritarios coordi-
naba su ejecucion con el ministerio nacional.

En otro trabajo ya citado y en la misma épo-
ca, transcribia las preocupaciones de un funcio-
nario de gobierno federal brasilefio:

Siun ministerio federal no cuenta con recur-
sos para distribuir, compensando las diferen-
cias regionales, las politicas de descentrali-
zaci6n y de transferencia agravan los pro-
blemas de equidad y segmentacién. Deberia
concebirse algilin mecanismo federal en tal
sentido, que no necesariamente debiera es-
tar en manos del Ministerio de Educacidn.
Si este mecanismo no existe y el Ministerio
no cuenta ademds con un alto poder norma-
tivo y credibilidad técnica, resulta dificil la
unidad nacional a través de la educacién (Can-
tero, 1991a, p. 20).

El mecanismo fue implementado, pero no
para un Estado regulador de procesos de inte-
gracién social sino para un aparato supletorio
de los «desajustes» del mercado. El poder nor-
mativo crecié de manera superlativa, peroen un

contexto de desintegraciéon y exclusion social
y de desnacionalizacién en todos los érdenes.
El giro politico tuvo una fecha: el 14 de
abril de 1993, dia en que fue sancionada la Ley
Federal de Educacién, «que puede ser toma-
da como la del nacimiento de una nueva con-
cepcidn educativa en el pais».
A partir de entonces -y sobre los ejes del cono-
cimiento, de la ciencia y de la tecnologia, que
permiten el crecimiento sostenido- se incorpo-
ré ala legislacién nacional un nuevo recurso para
la construccién de un proyecto educativo pro-
pio, moderno y eficaz (MCE, 1993, p. 13).

«No es dificil comprender por qué esta
reforma educativa tiene un énfasis muy mar-
cado en la educacién tecnolégica para todos
y desde muy temprana edad».

En un mundo globalizado, donde nuestros pro-
ductos y nuestros empresarios y trabajadores
compiten a escala mundial, lo que esté en el
fondo en competencia es nuestra cultura pro-
ductiva versus la de otros lugares del planeta.
;Como generar una cultura cada dia mas pro-
ductiva? Aparece la escuela como el primer es-
pacio estratégico para atender temas vincula-
dos con la organizacion y la economia de la
produccidn, sus procesos y mercados y aun
para incluir el problema de la desocupacion es-
tructural (MCE, 1996).

El notable sesgo de este discurso minis-
terial pone de manifiesto el grado de reduc-
cionismo politico que habrd de caracterizar
a la nueva agenda educativa desde entonces
ala fecha.

Por lo que expresdramos anteriormente
con respecto de la organizaciéon y distribucién
de responsabilidades al interior del Poder Eje-
cutivo, pareceria que desde este discurso re-
sulta innecesario aclarar nada sobre el desti-
no y los destinatarios del crecimiento al que
contribuirian estas reformas educativas; no
es su responsabilidad. La preocupacién se
centra en la captacién (selectiva, por cierto)
de recursos financieros para el sector, funda-
da en la funcionalizacién de la educacién a los
requerimientos del mercado transnacional y
legitimada mediante el argumento de las exi-
gencias de la globalizacién creciente.
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Al respecto afirma un colega espafiol: el

neoliberalismo «no reconoce fronteras»...
E inspira reformas educativas latinoamerica-
nas tan emblemadticas como las de Argentina
y Chile, donde las politicas de ajuste estruc-
tural han tenido su correlato en el sector edu-
cativo con la privatizacidn, la descentraliza-
cién y la desregulacién (Carbonell Sebarroja,
1996, p. 26).

Luego de estos sefalamientos, ;serd nece-
sario aclarar que ellos no apuntan, obviamente,
anegar la necesidad de una positiva integracién
entre produccién, trabajo y educacién, sino a
demandar por la multidimensionalidad de esta
tltima; lo que equivale a sostener una utopia de
plenitud humana, a no caer precisamente los edu-
cadores, en la torpeza de reducir los sistemas edu-
cativos a factorias del homo empleabilis? Seria
bueno, ademds, que los politicos de la educacién
no caigan tampoco en la torpeza de justificar y
legitimar estos reduccionismos en la contribu-
cion del sector a la disminucién del desempleo,
sobre todo cuando se trata de educacién bésica.
Después de los andlisis de las tendencias al res-
pecto realizadas por Robert Reich (1991) y Jeremy
Rifkin (1996), que se desempefiaran como minis-
tro y asesor, respectivamente, del actual manda-
tario norteamericano, mas bien habria que basar
esta ‘legitimidad’ en el aprovechamiento de las
ventajas comparativas que ofrecen al capital
transnacional enormes reservas laborales nacio-
nales, capacitadas a un nivel de competencias
equiparables.

En este nuevo contexto entonces, de
reduccionismo de objetivos politicos y de
recentralizacién estratégica en el Ministerio
nacional, la agenda de las provincias, que so-
portan el agobio financiero y el sobrepeso de
la administracién de los servicios nacionales
transferidos hace cuatro afios, se organiza
ahora en dos grandes lineas: la de implemen-
tacion de la Ley Federal de Educacién y la de
fortalecimiento de los procesos de descentra-
lizacién operativa ya realizados. La asisten-
cia financiera del Banco Interamericano de De-
sarrollo y del Banco Mundial va a sustentar,
respectivamente, estas lineas programaticas.

El Ministerio «sin escuelas», por su parte,
se reserva la planificacion, direccién y control
de la gestién global del sistema, con una ins-
tancia de negociacién y construccién de con-
sensos: el Consejo Federal de Cultura y Educa-
cién, presidido por el Ministro nacional e inte-
grado mayoritariamente por ministros de pro-
vincias politicamente afines al gobierno federal.
En él, las discusiones se centran sobre todo en
cuestiones procedimentales y reglamentarias
que apuntan mds a disminuir costos politicos
coyunturales y conseguir ventajas territoriales
en la implementacién de los cambios, que al de-
bate de sus contenidos, fundamentos y conse-
cuencias tltimas. El tratamiento de estos pro-
blemas suele ser delegado a equipos técnicos
centrales, supervisados por sus funcionarios.

Desde un piso inédito de disponibilidad de
recursos, los programas y sistemas principa-
les que actualmente sostienen estas funciones
estratégicas son: el Programa de Contenidos
Basicos Comunes; el Sistema Nacional de Eva-
luacién de la Calidad; la Red Federal de For-
macién Docente; la Red Federal de Informacién
Educativa; el Programa Nueva Escuela; el Plan
Social Educativo, y, desde luego, la coordina-
cién de las relaciones del sector con los ban-
cos internacionales. La mayoria de estos pro-
gramas tiene llegada directa a la totalidad o par-
te de los establecimientos educativos del pais;
compaginando una descentralizacién opera-
tiva con una relacién de costos-beneficios po-
liticos favorable a la administracién central, ya
que el mayor desgaste de la implementacién lo
absorbe la intermediacién provincial.

Las politicas y programas para el subsistema
universitario constituyen un disefio paradigma-
tico del modelo educativo vigente, pero su trata-
miento excede los propdsitos de esta ponencia.

Ahora bien, ninguno de estos programas
se ajusta lineal y mecdnicamente al modelo
global; una afirmacién de este tipo sélo seria
producto del desconocimiento de las carac-
teristicas y condiciones especificas del fun-
cionamiento de los mismos y de la compleji-
dad y contradicciones propias, en general, no
s6lo del aparato estatal, sino de transforma-
ciones globales muy dindmicas. De esta com-
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plejidad, contradicciones y dindmica es posi-
ble que se abran espacios y se produzcan
efectos inicialmente no previstos...

Ejes de la contradiccion

Por esta razén, para una lectura mds coin-
prehensiva de la complejidad de estos procesos,
propongo seis ejes para el andlisis de cada lec-
tor. Con ellos no se intenta una confrontacién
de categorias absolutas sino la comprensién de
un corrimiento de ejes, de un traslado de acen-
tos en esta modificacion de agendas de politi-
cas educativas que he sintetizado; se trata, ade-
mds, de analizar hechos mds que discursos.

* De politicas piiblicas a politicas priva-
das:

El efecto debilitante de la expansién del capi-

tal transnacional sobre la capacidad de auto-

determinacion nacional es mds notable en los
paises del Tercer Mundo que constituyen el
eslab6n mas endeble de la cadena de explota-
cién planetaria y en la jerarquia de poder in-
ternacional. De hecho la erosién de su potes-
tad alcanza ya tal dimensién que puede afir-
marse positivamente que su gobernabilidad ha
sido expropiada sustancialmente y deposita-
da en los centros de poder internacionales
(Chomsky y Dietrich, 1996, p. 67)

«Se reclama un Estado gerente, sin fines y
consecuentemente sin politica, transmisor y eje-
cutor de decisiones de una élite...» (Alfonsin,
citado por Dietrich, 1996, p. 67)

* De la federalizacion a la recentralizacion:
El 24 de noviembre de 1989 participé de la firma de
un documento elaborado por los representantes
de las dreas de planificacion de las provincias de
Buenos Aires, Cérdoba, Entre Rios, Santa Fe, la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, el
Ministerio de Educacién y Justicia de la Naci6n y
el Consejo Federal de Inversiones (Seminario Ta-
ller de Planificacién Educativa, 1989). En ese do-
cumento expresabamos:

La experiencia de la transferencia de la Escue-

las Primarias en 1978 y la de otros paises de

América Latina, que en el marco de regimenes

politicos no democriticos utilizaron la descen-

tralizaci6n para aumentar el control social de
los elencos gobernantes sobre la ciudadania,

debilitar al Estado Nacional restringiendo su
responsabilidad social e incrementando las
desigualdades, es aleccionadora (Semindrio Ta-
ller de Planificacion Educativa, 1989).

Frente a la estrechez de los recursos del Esta-
do y ala crisis socioeconémica que afronta el
pais, la descentralizacién plantea el desafio de
arbitrar respuestas para cumplir eficazmente
con su responsabilidad de atender las necesi-
dades esenciales bdsicas de la poblacién con
calidad y eficacia. Mds allé de las necesidades
de ajuste fiscal, el sistema democrdtico requiere
para su consolidacién un Estado que asuma en
forma decisiva (el rol) de redistribuidor de los
esfuerzos para superar la crisis.

En caso contrario, la descentralizacién de los
servicios educativos s6lo servirfa para aumen-
tar el descontento y la presién de la poblacién
sobre las autoridades provinciales a fin de ob-
tener respuestas a sus demandas de més y me-
jor educacién, generando dificultades de gober-
nabilidad del sistema.

En este sentido, la experiencia politica hace
prever un incremento de las erogaciones pro-
vinciales como consecuencia de estas mayores
demandas y presiones que habrd de sumarse a
los mayores costos que provocard la transfe-
rencia por sf misma: como resultado de la nive-
laci6n de salarios preexistentes, la diversifica-
cién de las administraciones de los servicios y
su redimensionamiento y la unificacién de los
aportes previsionales, entre otros (Semindrio
Taller de Planificacién Educativa, 1989).

Tres afios mds tarde la transferencia se
realizé y, como si fueran estos pérrafos la
crénica de una muerte anunciada, lo que
verdaderamente se descentralizé fueron las
dificultades presupuestarias, el peso de la
gestion de los servicios y la administracién
de los conflictos. Paralelamente, el Ministe-
rio nacional recentrabilizaba la direccién es-
tratégica de la educacién del pafs.

En 1993, el Estado nacional, representado
por su Presidente, y los gobiernos provincia-
les firmaron un Pacto Educativo ante la casa
natal de Domingo Faustino Sarmiento, com-
prometiéndose al cumplimiento de una serie de
pautas encaminadas a la duplicacién del pre-
supuesto para el sector con respecto a los
valores de 1992, segiin lo establecido ese mis-
mo afio por la Ley Federal de Educacién.
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El pacto no se cumplid y, frente a las cre-
cientes dificultades, las provincias mds im-
portantes, que se encuentran mejor posicio-
nadas en su relacidn de fuerzas con el gobier-
no central, comienzan a adoptar modalidades
propias o congelar la implementacién de las
reformas que la Ley prevé.

* De la educacion para la democracia a la
educacion para productividad: La recupera-
cién de la democracia en 1983 trajo aparejada la
necesidad de comenzar, una vez mds, a recupe-
rar la repiiblica perdida, y, una vez mas tam-
bién, era indispensable retomar el viejo proyec-
to educativo de la formacién de ciudadanos.

Esto llevé a centrar todos los esfuerzos
en sintonizar los objetivos pedagdgicos con
los politico-sociales de partipacién y anima-
cién y, quizas por aquello de la reoria de la
curvatura de la vara, se intent6 torcer la his-
toria autoritaria reciente forzando procesos
que, como siempre demuestra también la his-
toria, requieren otros ritmos.

Conviene tener en cuenta — escribia en 1991 —

que los procesos de participacién considerados

en si mismos como procesos educativos o en-
tendidos como un aspecto de la gestién de pro-
gramas educativos formales y no formales, de-
ben adecuarse a los tiempos que son propios
de este 4mbito. Y esto es asf, no sélo porque la
participacién, como toda préctica social, requie-
re tiempo para adquirir sentido, sino porque ésta

es un aprendizaje que, en el caso de los nifios y

Jjovenes, debe acompanar el ritmo propio de los

demds aprendizajes dentro y fuera del sistema

educativo y , en el caso de los adultos, debe re-
mover complejas estructuras muy consolidadas
de representaciones, hdbitos y actitudes gene-
ralmente poco compatibles con los estilos de
relacién democrética que ella misma exige, ha-
bida cuenta de una historia en la que la ciudada-
nia ha sido una condicién excepcional, ejercida,
ademas, en sus aspectos mds formales por las
grandes mayorias. Todo ello, sin contar las di-
ferentes temporalidades propias de la condicién
de cada actor social. Obrero o empresario, jubi-
lado o estudiante, cesante o funcionario, muje-
res o varones, todos ellos tienen nociones dife-
rentes de tiempo y, por ende, tienden a dispo-
ner de su tiempo de manera también diferente.

A la vez, sin embargo, hay una realidad simul-

tdnea para todos ellos (Cantero, 1991c¢).

Cémo

vincular ambas dimensiones, urgencia subjeti-
va y plazos objetivos para crear un orden con-
tempordneo? ;Cdmo sincronizar las diferentes
temporalidades?, pregunta decisiva en la cons-
truccién de un orden social (Lechtner, 1991).

Hoy el discurso de la educacién como in-
version y de la prioridad de la formacidn de
recursos humanos parece querer torcer la vara
hacia la reduccién de aquel ciudadano incon-
cluso a su funcién econémica como potencial
trabajador. «Como en otras épocas, los misio-
neros de la nueva fe quieren que la educacién
sea el vehiculo privilegiado para su implanta-
cién generalizada (Fernindez, 1995).

De esta «fe» da cuenta la editorial minis-
terial ya citada: «Lo que estd en competencia
es nuestra cultura».

* De la justicia social a la compensacion
de desequilibrios: Desde el modelo solidario
y redistributivo que se inspird desde un am-
plio espectro politico, y que presentd la imple-
mentacién de programas asistenciales (a tra-
vés y por fuera del sistema educativo) como
acciones de emergencia dentro de la crisis de
los "80, se pasé al discurso de los costos in-
evitables de un cambio que habia que paliar y,
luego, a una progresiva naturalizacién de la
pobreza como bolsones que son frutos de las
inequidades funcionales del sistema, a las que
es necesario atender para evitar tensiones que
afecten a su gobernabilidad.

La reduccidén de la pobreza y de las desigual-

dades sociales es concebida, a un tiempo,

como un simple subproducto, que el dia de
mafana serd la consecuencia de los equili-
brios y del crecimiento recobrados gracias al
libre funcionamiento de la economia de mer-
cado: «El buen funcionamiento de los mer-
cados engendra a menudo y de forma natu-
ral una mayor justicia social» escribe el Ban-
co Mundial (1991: 158). Para el caso latino-
americano, por ejemplo, en el capitulo so-
bre previsiones para el afio 2000 se afirma
que si las reformas liberales no se replantean,
se ‘registrard una reactivacion del crecimien-
to que serd suficiente para permitir un re-
troceso de la pobreza en la regién’ (Banco
Mundial, 1993a: X) (Salama y Valier, 1996).
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En el fondo, lo que se sigue sosteniendo es
la vigencia de la «teoria del derrame», como des-
borde natural del crecimiento (Kliksberg, 1994).

El razonamiento que lleva a pedir a los po-

bres — contindan afirmando Salama y Valier —

no s6lo es aventurado, sino también arriesga-
do en paises donde la pobreza, las desigual-
dades y las formas precarias de trabajo son
tan importantes. Es arriesgado a tal punto que
sus propios adeptos sintieron la necesidad de
proponer la implementacién inmediata de
politicas sociales destinadas a los més pobres
entre los pobres (Salama y Valier, 1996).

* De la integracion al conflicto y la exclu-
sién: Desde la integracién social que se inten-
taba mantener mediante un intento por recons-
truir el Estado de Bienestar, estructuralmente
afectado por aquel entonces, y por medio de
politicas heterodoxas en materia econémica, se
fue entrando progresivamente en una espiral de
conflictos que hoy estdn transcendiendo al pla-
no internacional. El desempleo generado por las
transformaciones estructurales en la economia,
las reformas en el Estado y los procesos glo-
bales de innovacién tecnolégica ha alcanzado
niveles nunca conocidos en el pais.

Gran parte de los docentes se han suma-
do a una nueva categoria de pobreza: los po-
bres de posicién (que administran a los po-
bres de condicién) y su malestar ha dado lu-
gar a nuevas formas de protesta, hasta hace
poco inimaginables: el ayuno voluntario.

La preocupacién por las formas de exclu-
sién social que originaba un sistema segmen-
tado y expulsor, ha cedido lugar al debate so-
bre la violencia escolar y la disciplina y sus
manifestaciones cotidianas suelen ser noticia en
los medios.

* De un pais a dos paises: La polarizacién
social a la que conduce este modelo estd sien-
do ya materialmente visible en la geografia del
pafs y sus ciudades. La Argentina con un am-
plio desarrollo de estratos sociales medios estd
cediendo lugar a dos argentinas: 1a que se con-
centra en algunos kilémetros cuadrados de la
zona norte de Buenos Aires y en algunos coun-
try’s custodiados de su periferia y la otra, la que
ingresa de nalgas al siglo XXI.

En la educacién también se observan las
dos caras de una misma moneda. Mientras en
algunas ciudades del interior los "90 llegaron
con la novedad de escuelas privadas no sub-
vencionadas por el Estado, con aranceles sélo
accesibles para la minoria floreciente, y las
universidades privadas se han duplicado en
relacidn a la década anterior (con tendencia a
triplicarse en el préximo lustro), otros argen-
tinos celebran la llegada del libro a la escuela
y el reemplazo de la escuela rancho por una
modesta de ladrillos, de la mano de las politi-
cas compensatorias.

Lamentablemente el libro llega en un con-
texto en el que ya pocos recuerdan el valor
del conocimiento como camino de emancipa-
cidn, de un asistencialismo nuevamente aso-
ciado a politicas clientelistas y no a proyec-
tos de promocién social y cultural,

Todo este largo camino, recorrido en tan
pocos aitos, permitird quizds entender mejor
por qué algunas escuelas son hoy exhibidas
por los logros que ellas mismas no priorizan.

Escuelas que interpelan,
orientan y reclaman

Cuando hace un afio concluiamos la pri-
mera etapa de la investigacidén, que ha ser-
vido de base a una buena parte de esta po-
nencia, nos preguntibamos: ;es que estas
escuelas, en el contexto de las tendencias
pesadas de esta época y, hoy puedo agregar,
en el marco del cambio de agenda o, mejor,
de fuerte giro politico, que ha sufrido la edu-
cacién en nuestro pais, jno evocan acaso la
imagen patética de escuelas quijotes enro-
ladas en «fiera y desigual batalla»? ;No
debiera admitirse con Sancho que estos di-
rectivos, docentes y comunidades ignoran
los molinos de viento porque «llevan otros
tales en la cabeza»?

Si la historia hubiera concluido, decia-
mos, y el modelo descripto pudiera ser sus-
tentable a largo plazo, politica, social y eco-
l6gicamente, la respuesta serfa afirmativa.
También lo seria desde una perspectiva edu-
cativa sino fuera porque el «desarrollo hu-
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mano se condiciona pero no se prescribe» y
«a medida que aumenta la libertad individual,
puede expresarse mds y mejor la resistencia a
los reduccionismos de la época» (Ferndndez,
1995, p. 10).

Desde esta perspectiva entonces, estas
admirables y, a la vez, escasas, frigiles y vul-
nerables escuelas argentinas, bien pueden
dejar de considerarse como deciamos al co-
mienzo como sobrevivientes de una época
que concluye, para ser resignificadas como
referentes insoslayables para una época po-
sible; para la construccién de esa posibilidad,
ellas son referencias que interpelan, orientan
y reclaman.

Escuelas que interpelan

Como se recordard, la factibilidad de los
logros que estas escuela privilegian tiene que
ver con una trama de factores y procesos com-
plejos y de dificil reproduccién. Estos parecen
remitir a individuos y/o grupos, con sus his-
lorias y circunstancias, que se convocan, se
potencian y se constituyen en catalizadores
de una voluntad colectiva que los instituye
como sujetos sociales.

Luego de todo lo expuesto parece dificil
sostener que los rasgos colectivos presenta-
dos y los elementos que les han servido de
catalizadores sélo sean accesorios en rela-
cién con los logros institucionales que ya
hemos sistematizado. Esto nos obliga a pro-
fundizar las reflexiones y plantear una prime-
ra linea de interpelacion tedrica con proyec-
ciones politicas.

En efecto, al analizar y comparar estas
caracteristicas con algunas de las que han
sido definidas por determinados investigado-
res como «el niicleo basico» de las escuelas
eficaces (Purkey y Smith, 1983, citados por
Namo de Mello, 1994), se observan, en gene-
ral, bastantes coincidencias. Estos incluyen
factores referidos a la presencia de liderazgos,
expectativas en relacion con el rendimiento de
los alumnos, tipo de organizacién, atmosfera
o clima de la escuela, distribucién del tiempo,
acompanamiento de los nifos, estrategias de

capacitacion de los profesores y apoyo y par-
ticipacién de los padres.

Sin embargo, las diferencias comienzan a
evidenciarse cuando se comparan los crite-
rios de eficacia con el tipo de objetivos a los
que estos estudios remiten. En efecto, dicha
eficacia pareceria supeditarse a la focalizacién
de los esfuerzos institucionales en el apren-
dizaje de «contenidos basicos», evitando
«objetivos muy ambiciosos» que ofrecen di-
ficultades para ser evaluados. Los casos en
que se funda nuestra investigacién, por el
contrario y como hemos visto, exhiben logros
evidentes con nifios aborigenes, urbano-mar-
ginales y «de la calle» en aspectos muy com-
plejos de evaluar (si de medirlos se trata),
como la autoestima, la capacidad critica y la
convivencia escolar en un clima de muy es-
casa agresividad, ademds de los que se refie-
ren a su retencién y promocién por la apro-
piacion de los saberes que el curriculum ofi-
cial definiria como bdsicos.

Habria que preguntarse entonces a qué
paradigma de evaluacién remiten estas difi-
cultades y si este «niticleo bdsico» de la efi-
cacia pedagdgica no deberia encuadrarse
dentro de lo que Félix Angulo Rasco (1993),
refiriéndose en este caso a los paradigmas de
la calidad de la educacidn, define como el
paradigma de la calidad de produccién. El
mismo alude a una calidad preestablecida en
base a stindares que deben alcanzarse me-
diante una autonomia institucional relativa,
adaptativa y ejecutiva, necesaria para buscar
los mejores caminos para su logro en cada
situacién concreta.

Las escuelas que investigamos, en cam-
bio, parecen privilegiar lo que el mismo autor
denomina como calidad de fines, es decir ins-
tituciones que, a partir de un énfasis en la
dimensién ética del problema de la calidad, se
permiten la autonomia critica de construir, de
gestar curriculos, comenzando por el analisis,
debate y decisién democritica sobre los pro-
pios fines de su proyecto educativo.

A partir de aqui, los casos estudiados se
apartan de lo que se pretende generalizar
como «niicleo basico» del «éxito» pedagdgi-
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co y que Namo de Mello asocia con las mis-
mas condiciones bésicas que se requieren
para dicho éxito en «casi todas las institucio-
nes y emprendimientos humanos».

Cabe interrogarse entonces si estas dife-
rencias no surgen precisamente de un posi-
cionamiento con respecto a los fines y, por
ende, al modelo societal de referencia.

En efecto, no es casual que cuando los
autores aparecen como vinculables a un pa-
radigma de calidad entendida como «produc-
cién» (mds apto para la formacién de consu-
midores que de ciudadanos, por ejemplo), en-
cuentren mds similitudes que diferencias al
comparar las condiciones de «eficacia produc-
tiva» de las distintas organizaciones sociales.

Parecen no reparar que el marco cientifico
que toman como referencia para fundamentar
estas afirmaciones es el de las ciencias de la
administracién; ciencias que no fueron cons-
truidas a partir del estudio de la enorme diver-
sidad de organizaciones existentes, sino de
dos tipos particulares de ellas: el de las empre-
sas y el de las grandes burocracias.

En ambos casos, se trata de organizaciones
que en relacidn al «recurso humano» han privi-
legiado histéricamente propésitos de adapta-
cién e identificacidn a objetivos prescritos. Pre-
cisamente estos propésitos han sido los ejes
estructurantes de buena parte de la produccién
tedrica y metodolégica de las ciencias de la ad-
ministracién; no es casual que en el marco de
estas ciencias algunos enfoques tedricos hayan
naturalizado el concepto de sumisién.,

En cambio, cuando los autores aparecen
adscriptos a un paradigma de «calidad de fi-
nes», procuran fundamentar sus discursos en
las especificidades de un tipo particular de
organizacién social, el de la escuela, y de una
escuela que, ademds, se propone objetivos
profundamente educativos; entre otros, los
orientados al despliegue de personalidades
auténomas y criticas.

En estos casos, sin embargo, los investi-
gadores no pretenden otorgar validez univer-
sal a los constitutivos peculiares de estas or-
ganizacione$, sino referirlos a contextos es-
pacio-temporales determinados.

Es a partir de estas especificidades y de
las que, ademas, devienen de las condiciones
de adversidad en las que se insertan las insti-
tuciones estudiadas, que se han podido com-
prender sus estilos de gestién y asociarlos con
sus logros.

Otra linea de interpelacion teérico-po-
litica se refiere a las condiciones de repro-
duccion de estas experiencias.

En este sentido y a lo largo de esta po-
nencia, hemos tratado de enunciar factores
que a nuestro juicio, parecen conformar los
hilos que facilitaron la elaboracién y susten-
taron el tejido de los procesos de construc-
cién institucional de los proyectos en las dos
escuelas estudiadas.

Es interesante pensar que el tipo particu-
lar de trama y las caracteristicas distintivas del
tapiz que se va elaborando (F.Beltrdn, 1996) tie-
nen que ver, no sélo con las lanas y el dibujo
(actores y proyectos al interior de la escuela)
sino también con la disposicién, variedad, can-
tidad, tamafio y grado de tensién de las cuer-
das del telar, de sus dimensiones y formas, en
los cuales se teje dicho tapiz (factores y proce-
sos histéricos, sociales, econdmicos, cultura-
les y politicos provenientes de la sociedad).

Condensando nuevamente las conclusio-
nes de nuestro Informe de Avance, sostenemos
que una via para abordar esta cuestién es la de
analizar las tendencias que se observan en ma-
teria de formacién y actualizacién docente.

Al respecto es preciso reconocer que una
politica de formacién y capacitacién docente
que apunte a desarrollar conocimientos disci-
plinarios, con razonable sustento cientifico y
un grado de actualidad importante es, sin duda,
deseable y valorable en términos generales.

Del mismo modo, el tratamiento serio de
cuestiones diddcticas propias de diferentes
campos de conocimientos y adecuadas a dis-
tintas etapas del desarrollo infantil, aparece
como algo fuera de toda discusidn.

Asi mismo, el conocimiento de la norma-
tiva vigente, que organiza con parimetros
legales la institucién escolar, es un elemento
necesario para orientar los procesos de ges-
tién de un grupo docente en cualquier escuela.
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Sin embargo, justamente a la luz de estos
primeros avances en la investigacion = realiza-
da, podemos afirmar que esto no basta. Cree-
mos que propiciar Ia formacion de docentes y
de equipos de gestion capaces, no solo de
sobrevivi ry mantenerse en condiciones adver-
sas como las analizadas en el punto 2.3, sino
de gestar y sostener proyectos educati vos
tendi entes a desafiar esas mismas condiciones,
requiere de otros contenidos y otros procesos,
no muy frecuentes en las propuestas actuales.

Es dificil pensar que desarrollen una verda-
dera actitud y capacidad de analisis de su tra-
bajo docente, si no se crean situaciones donde
se estudien los factores y procesos que sobre
ella y en su interior 10 estan condicionando.

Es dificil suponer que se capacita para el
trabajo - docente, marcado por Ia continuidad
entrecruzada de factores que disparan situacio-
nes de alta imprevisibilidad y complejidad, des-
de el tratamiento de aspectos cognitivos, meto-
doldgicos, disciplinares y técnicos separados.

Es dificil que los docentes sean capaces
de identificar = y enfrentar los problemas = muy
serios que les demanda. su rol profesional,
sobre todo en situaciones  estudiadas en este
trabajo, sin la posibilidad de una formacion,
solidamente

accién y reflexion fundadas 'y

social y grupalmente compartidas.

Es dificil esperar que los maestros de es-
cuelas como éstas, elaboren propuestas crea-
tivas, pettinentes y eficaces para ninos de sec-
tores populares; = si perciben que sélo en ellos
se deposita Ia responsabilidad  de lograr los
standares fijados y no' se modifican Ias situa-
ciones de vida de Ias familias de sus alumnos.

Parece una paradoja, creer que un rol de
creciente proletarizacién  técnica, ideologica y
econdmica, como es el del maestro (F. Angulo
Rasco, 19939

las, que suelen estar destinadas a los de me-

Y mas aun el de estas escue-

nor puntaje en el ranking del escalafon-  serd
deseado por sujetos . activos, creativos. y con
condiciones para afrontar exigencias y situa-
ciones de sobrecarga laboral y emocional. .
Resulta poco creible que realmente se
de docentes

esta apuntalando  Ia formacion

responsables  y capaces de ejercer su auto-

nomia, cuando no tienen voz en el analisis
de sus propios procesos de capacitacion =y
cuando ' crecen y se implementan cada vez
mas instrumentos « de control que reducen Ia
evaluacion  a un proceso de «rendicion  de
cuentas» (accountability).

No serd facil que los maestros estén en
condiciones no sélo de responder, sino tam-
bién de anticiparse ante Ia diversidad y Ia
heterogeneidad, = propias del objeto y contex-
to de su trabajo, si llegan a prevalecer politi-
cas y practicas de formacion y capacitacion
uniformes y homogéneas.

Por tltimo, creo que estas experiencias
interpeian  toda concepcion reduccionista  de
ia educacion, — poniendo en este caso al des-
cubierto Ia pobreza y parcialidad de Ias poli-
ticas que se elaboran como respuesta = alos
apetitos del mercado, siempre insaciable, y no
a partir de las voces de millones = de sujetos
que tienen derecho a algo mas que a ser in-
cluidos en el mercado.

Ya muchos  errores histéricos se cometie-
ron sacrificando ' Ia justicia o Ia libertad, se-
gun los contextos = geopoliticos, en aras de la
Productividad.

tiempo de preguntarnos

Nosotros = «estamos  todavia a
si esa diosa merece
nuestras vidas» (Galeano, 1994).

Escuelas que orientan

En el capitulo dedicado a exponer como
estas escuelas son y qué han logrado 'y a re-
construir el proceso que las hizo posibJes y en
Ia interpelacion = insinuada apenas en el punto
anterior, dejamos planteadas de manera explici-
ta o implicita una sexie de orientaciones, parti-
cularmente en relaciéon a un modo de asumir la
profesion docente, a un estilo de gestion capaz
de dar cuenta de logros significativos y a mo-
dalidades y estrategias de formacion docente.

Trataré entonces . de resumir y sistemati-
zar algunas cuestiones  ai respecto y, al mis-
mo tiempo  hacer algunas advertencias.

En primer lugar, estas experiencias = senalan
un rumbo que pone en evidencia Ias posibili- -
dades y flaquezas de un proyecto educativo
que, con respecto alos ninos de sectores po-
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pulares, se proponga una pedagogia que elu-
cide, que los ayude a entender su propia situa-
cién; que los capacite para actuar en un mun-
do inicialmente adverso, y que les de razones
para ser coherentes con una opcién ética.

Estas razones estdn en la solidaridad que
expresan los docentes que han protagoniza-
do estos proyectos; en la profesionalidad con
que han asumido este compromiso y en la
voluntad politica de proyectar sus propias ex-
periencias pedagégicas. En estas razones
también estriban sus posibilidades.

Pero ponen de manifiesto, ademas, las fla-
quezas de iniciativas que surgen en contextos
que no las respaldan o que las reconocen en
aquello que — como he dicho — ellas no priorizan.
Se trata, ademds, de organizaciones vivas y de
individuos en permanente interaccién dentro de
ellas; por lo tanto estin, como todas, sujetas a
las crisis, conflictos, cambios o rupturas de sus
Propios procesos.

Nuestro trabajo de campo nos permitié
asomarnos a la intimidad de estas institucio-
nes durante el lapso de un afio; por ello, los
emergentes considerados permiten caracteri-
zar ese momento de sus vidas. No podemos
aventurar entonces certezas de continuidad.

Sin embargo, lo que hemos podido elabo-
rar a partir de lo observado, sirve para despe-
jar cualquier sospecha de que nuestro andli-
sis apunte a justificar la depositacién en las
escuelas de responsabilidades politico-insti-
tucionales ilegitimas. En efecto, desde algu-
nas gestiones centrales de la educacién, se
exhiben escuelas como éstas con un discur-
so velado o desembozado que le dice a los do-
centes: «a pesar de todo, todavia se puede»,
a pesar de las adversas condiciones que de-
ben soportar alumnos y maestros, «a pesar de
los pesares» (Galeano, 1994).

A veces, incluso, se insiste en la sistemat-
izcién de este tipo de experiencias, no sélo para
aprender de ellas, sino para exhibirlas como
prueba de todo lo que es posible hacer mien-
tras se espera...

Nosotros afirmamos todo lo contrario:
* los logros pertinentes para los ninos de

sectores populares no pueden quedar supe-
ditados a la convergencia de factores excep-
cionales;

* sin embargo, alguno de los rasgos de los
sujetos sociales que hicieron posible estas ex-
periencias son indispensables para contribuir
a una reversion de la profecia autocumplida
para estos nifos;

* gstos rasgos son los que definen un per-
fil de educadores, no de instructores de re-
cursos humanos funcionales;

* los educadores se forman y desarrollan
en condiciones pedagogicas, laborales y pro-
fesionales dignas;

* los educadores no son producibles por
programas de reciclado;

= una verdadera politica compensatoria es
la que hace posible que este perfil de docen-
tes se miiltiplique y se concentre alli donde
se encuentran los mayores desafios pedagé-
gicos (en las zonas urbano-periféricas, rura-
les y de minorias étnicas);

* esta multiplicacién requiere de otras
condiciones politicas generales, que a su vez,
atiendan a una real promocién de estos nifios
y sus familias;

* |]a mayoria de las administraciones edu-
cativas actuales dificilmente podridn sustraer-
se a la impronta del modelo global vigente;
por el contrario, han asumido en muchos ca-
sos su discurso y sus précticas.

Se trata entonces de tejer una trama tam-
bién global de sostén y desarrollo de una op-
cion educativa diferente; se trata de generar
y ampliar espacios alternativos a un Estado
cada vez mds expropiado, sin desdefar los
que se abran también dentro su propio apa-
rato; se trata en fin de un arduo y largo pro-
ceso de trabajo, recordando que ain crece
desde el pueblo el futuro, crece desde el pie
(folklore uruguayo).

Escuelas que reclaman

Si coincidimos en esta resignificacién de
los casos estudiados y le asignamos el pa-
pel interpelante y orientador que he pro-
puesto, tenemos que asumir los reclamos que
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ellas y muchas otras formulan a diferentes
actores sociales.

En primer lugar, siendo esta una ponencia
desarrollada desde un proyecto de investiga-
cién universitario, cabe sefialar que uno de los
apoyos que se reclaman son de naturaliza ted-
rica (esto no sélo lo afirmamos desde nues-
tras propias observaciones sino que asi nos
lo han manifestado sus protagonistas).

En efecto, desde los dmbitos académicos
se sefiala que el trabajo docente con sectores
populares requiere, entre otras cualidades, un
enorme esfuerzo de descentramiento cultural
y la capacidad para captar las légicas y saberes
propios de estos nifios. Sin embargo, muchas
veces, desde la universidad sélo se les apor-
tan recomendaciones bibliograficas que sue-
len ser fruto de investigaciones cuyo susten-
to empirico tiene que ver con contextos muy
alejados cultural y geogrificamente del medio
al que pertenecen estas instituciones. También
se suele recomendarles la adopcién de meto-
dologfas de investigacién-accién para abordar
estas problematicas. Sobre todo esto, ademds,
se les ofrece, a veces, talleres de reflexion y
cursos de actualizacion.

Sin embargo, la base de soporte especifi-
co del esfuerzo que deben realizar estas escue-
las sigue siendo escaso. Se trata de investiga-
ciones antropoldgicas, sociolégicas, psicolin-
guisticas, etc. que aporten a la construccién de
teorias de alcance medio que sirvan de sopor-
te a su accién y puedan confrontarse con ella.

Quizds estas carencias no sean sélo fruto
de las vicisitudes por las que han atravesado
las universidades piiblicas en Argentina (y en
América Latina) en las tltimas décadas, sino de
crisis mds profundas que han impactado en la
subjetividad de muchos intelectuales y condu-
cido a una reflexién tedrica muy autocentrada
en los problemas de la academia, en el impacto
subjetivo en muchos universitarios del desen-
canto contemporaneo con las promesas de la
modernidad, en un duelo atin no elaborado con
la pérdida de certezas, de fuentes de sentido,
del acicate utépico. Es tiempo de despertar, y
ver que la historia sigue proveyendo sentidos
para un futuro que no espera y para gente que

no puede dejar de esperar. Una responsabili-
dad particular al respecto le cabe a las Faculta-
des de Ciencias de la Educacién.

Otro 4mbito al que se dirigen las miradas
en busqueda de apoyo son las diversas ins-
tituciones que pueden contribuir a tejer una
red de comunicaciones y respaldos de todo
tipo a estas escuelas: las organizaciones gre-
miales, las diversas ONGs que se persiguen
objetivos vinculados con la educacion, las
instituciones religiosas, comunitarias, etc.

En este sentido, creo que una de las de-
mandas insatisfechas es la de posibilitar la
interaccién horizontal de experiencias educa-
tivas como las resefiadas; redes que trans-
ciendan el 4mbito de lo local y articulen vin-
culos y voluntades a nivel global. Los medios
teleinforméticos deben ser puestos a servicio
de estos proyectos. Pero estas redes no sélo
tienen que ver con las necesidad de romper
su aislamiento, de reproducir logros valiosos,
sino de apuntalar social y politicamente la
emergencia de alternativas.

En este sentido, otro grupo clave como
destinatario de estas demandas es el de la
dirigencia politica y sus cuadros de apoyo
técnico. Las alternativas de las que hablamos
no pueden construirse al margen de estas or-
ganizaciones, que articulan una buena parte
de la relacién entre sociedad y Estado. Tam-
poco ellas pueden darse el lujo de subestimar
estos saberes si quieren que sus propuestas
para un pais diferente sean pertinentes.

Quizis, «mds que un proyecto alternativo,
necesitamos una manera diferente de encarar
el futuro» (N, Lechner,1989), y esto sigue sien-
do responsabilidad de la accién politica.

De esta forma, parafraseando a Paulo Frei-
re, podremos hablar de una esperanza que no
sea pura espera.

A manera de epilogo

Probablemente, cuando algunos lleguen
a leer estas reflexiones, las comparen con lo
que han leido de otras fuentes sobre temas
similares; probablemente también, en relacién
con algunos de estos aportes, el propio ten-
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ga en estos tiempos de sensata adaptacion
la resonancia de la desmesura. En ese caso,
lo invito, lo provoco a pensar con desmesu-
ra, la desmesura de retomar el camino de la
construccién utdpica. Este sigue siendo el
camino de la educacion.

Notas

1. Este Proyecto tiene sede en la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de la Universidad Nacional de
Entre Rios, Argentina y se encuentra en la fase fi-
nal de su ejecucién. La direccién del mismo estd a
cargo del que suscribe y * la Prof. Susana Celman,
como codirectora. Ambos integramos un equipo con
la Psic. Zunilda Ulla de Costa, la Lic. Gabriela
Andretich y la Prof. Milagros Rafaghelli, docen-
tes de la Casa; las licenciadas Patricia Ortega, Stella
Altimirano y Nora Grinévero y la Prof. Maria Laura
Chapero, egresadas, y Martin Rapetti y Silvina
Ferndndez, alumnas.

2. Durante estos dos iltimos afios, la produccion
de ponencias a partir de lo ya investigado nos ha
permitido avanzar en reflexiones, anticipar con-
clusiones y sugerir lineas de investigacién y accién
posteriores (el Congreso Internacional de Educa-
cién, UBA,Bs.As.,1996, ya citado; II Seminario de
Investigacién para la Transformacién Educativa,
MCE, Bs.As,1996; VII Jornadas de Educacién - 23a.
Feria Internacional de Buenos Aires - El Libro del
Autor al Lector, 1996:el presente Congreso de Ad-
ministracién de la Educacién de esta Universidad
de Campinas; la participacién de jévenes investi-
gadores del equipo en Seminarios organizados para
ellos por el Grupo Montevideo de Universidades;
préximamente, el I11 Simposio Internacional so-
bre «Investigacién-accién y prdcticas criticas en
educacién» de Valladolid, Espaia, etc.). Ademas,
este Proyecto ha establecido articulaciones con
otros equipos de investigacion, dando lugar a nue-
vos desarrollos: la metaevaluacién elaborada por
el Dr. Miguel Angel Santos Guerra e incluida en el
trabajo presentado en su oposicién como catedrd-
tico en la Universidad de Malaga, Espafa y un tra-
bajo dirigido por la Lic. Ana Maria Zoppi de la
Universidad Nacional de Jujuy, Argentina, «Alcan-
ces de Caracteristicas de la Innovacién Curricular
en el Plan Social Educativo», que articula el pro-
cesamiento de informacién (relatos), incluidos a
su pedido en nuestros propios cuestionarios de
relevamiento (a partir de vinculos de intercambio
cientifico previamente establecidos), con las pri-
meras conclusiones de nuestro Informe de Avan-
ce y con las de su propio proyecto de investiga-

cion: «Procesos de Produccién de innovaciones
Curriculares».

3. Sobre el total de 177 encuestas recibidas por co-
rrespondencia, hubo que descartar un 24% por no
responder con razonable confiabilidad a los pari-
metros que preestablecimos para definir a la po-
blacién objeto del mencionado Programa del Plan
Social Educativo: «sectores sociales mds necesita-
dos» (Cabe acotar que, al menos al momento de
realizar esta investigacion, dicho Plan nacional no
precisaba a las provincias dichos pardmetros, de-
jando un amplio margen para la discrecionalidad ju-
risdiccional.

4. Fue a este pequeiio grupo de diez escuelas a las
que convocamos a Parand, para realizar un «Ta-
ller Nacional de Experiencias Significativas de
Gestion Escolar», de triangulacién metodolégica.
El mismo se realizé durante los dias 25 y 26 de
marzo de 1997, con la participacién de responsa-
bles de la totalidad de los establecimientos, ubi-
cados en las regiones noroeste, oeste, sur, centro
y litoral del pafs.

5. Ministerio de Cultura y Educacidn, Revista Zona
Educativa, Buenos Aires, junio de 1997,

6. Datos oficiales publicados por el Centro de In-
vestigacion y Formacion para la Modalidad Abo-
rigen de la Provincia del Chaco, correspondien-
tes al afio 1989, estiman en el 74,8% la propor-
cién de nifios «verndculoparlantes» con proble-
mas de aprendizaje y la cartilla «Acompaiidando-
nos» de 1993 del CIFMA informa que la escuela
de El Sauzalito tenia en 1992 un 44,4% de alum-
nos repitientes).

7. Este cotejo hace por primera vez excepcion
a la norma de no personalizar lo obervado
como investigador. Lo hago en este caso te-
niendo en cuenta la publicidad que a nivel na-
cional se le di6 al desempeio de estos docen-
tes y a los efectos de destacar aquello que per-
mite comprender por qué éstos parecen no
valorar de la misma manera aquello por lo que
fueron exhibos y recibieron reconocimientos
y halagos que no buscaron. Sin embargo, como
siempre y deliberadamente, se han omitido
precisiones y detalles que puedan afectar la
intimidad de estas personas y se han utilizado
eufemismos para describir situaciones cuya, di-
fusidn, aln en circulos muy restringidos y ale-
jados de sus respectivos escenarios, pudiera
afectarlos de alguna manera,.

8. Los textos en itdlico de los préximos pdrrafos
no fueron destacados en el original.

9. Este autor en un trabajo denominado «La profe-
sionalizacién docente» (mimeo) distingue entre
«proletarizacion técnica» (caracterizada por el con-
trol ejercido por otros, sobre las decisiones, el plan,
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su ejecucién y organizacion) y la «proletarizaci6n
ideolégica» (otros ejercen el poder de elegir y defi-
nir el producto final).
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