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Resumen

Una forma de indagar la historia y los sentidos especificos que adquiere la
escolarizacion es a través de sus diversas fronteras y pasajes frente al “exterior”. El nacimiento
de la escuela moderna esta marcado por el encierro institucional, que edificé un proceso de
separacion frente a las estructuras y rasgos dominantes de la vida social, familiar, econdmica y
politica de las distintas etapas del capitalismo. Esa frontera —y sus multiples y silenciosos
pasajes- es analizada en este ensayo a través de una triple mirada histérica, comparada y
teorica, que busca delinear las claves que ofrece esta perspectiva para comprender ciertos
dilemas de lo que puede denominarse en tiempos recientes como la caida del orden escolar
moderno.

Esta primera parte del trabajo abre las puertas para un analisis empirico mas especifico
sobre las fronteras entre la educacion y la politica, basado en el caso argentino durante la
ultima década de reformas y cambios. Asi, la segunda parte del trabajo resulta una aplicacion
del modelo de analisis teorico, histdrico y comparado que reduce el objeto de estudio en dos
sentidos especificos: en su espectro, dado que de todas las relaciones entre la educacion y sus
exteriores nos interesa solo aquella ligada a las fuerzas politicas; y en su localizacion, al pasar
de la generalizacion del mundo occidental al caso especifico del federalismo argentino.

En este camino, se sefialan las formas en que el derrumbe de la frontera escolar
moderna, junto a la debacle social de la Argentina reciente, dan lugar a una transformacion
radical del sentido del mundo educativo, que es vivido por sus representantes con gran
confusion y sufrimiento. Asi, la caida de las barreras que separaban a la escuela de su entorno
social parece complementarse con un realzamiento de las fronteras frente a las fuerzas
politicas que intentan iluminar el orden escolar a través de encumbrados procesos de reformas.
Las resistencias ante estas reformas pueden rastrearse a partir de la mirada profunda iniciada
por la primera parte del trabajo, mediante una indagacion historica, comparada y teorica de las
fronteras y pasajes entre el adentro y el afuera escolar, cuyos sentidos especificos para el caso

argentino merecen ser debatidos en la fragilidad de los tiempos que corren.
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Introduccion

“iTQ, el de delante, mantén en alto el farol! Los demas seguidme en silencio. jTodos
en fila! jY silencio! No tengais miedo, yo soy el responsable. Os guiaré hasta el

exterior.”” Kafka, Diarios.

“En todas las etapas del periplo escolar, y en todas las fases de bifurcacion del
sistema, los alumnos son asaltados por un pesimismo radical. A sus ojos, la escuela 'y
la vida que conocen son menos “duras” y “angustiosas” que la escuela y la vida que los
esperan. (Al finalizar la escuela) la mayoria de los alumnos entra, con los ojos

abiertos, en la noche” (Dubet y Martucelli, 1998: 438).

(Qué espera fuera de la escuela? ;La luz o la oscuridad? Y, en tal caso, ;es el adentro
su reverso? El hecho que estas preguntas sean posibles guia este trabajo, dado que para que asi
ocurra debe existir la frontera escolar. Si es posible pensar que la escuela es el signo contrario
de su afuera —ese afuera negro de la cita de Dubet y Martucelli o ese afuera/luz de la literatura
kafkiana-, es porque existe una historia de separaciéon, de ruptura, en definitiva, de
desgarramiento entre el adentro y el afuera escolar. Esa historia es la que intenta rescatar este
estudio, para responder en su segunda parte otras preguntas mas mundanas y triunfantes en el
escenario de reformas de los tiempos recientes: (Como son las relaciones entre el poder
politico y la educacion en el contexto del federalismo educativo actual? ;Son posibles las
politicas educativas en nuestro contexto? Es decir, ;tienen capacidad de impacto en el mundo

pedagogico interior de la educacion?



El origen de este trabajo reconoce al menos tres registros diferenciados, que quizas
sirvan de introduccion a su articulacion también basada en diversos planos analiticos. En
primer lugar, luego de conversar y participar de discusiones con decenas de politicos ligados a
la educacion a nivel provincial, la pregunta acerca de la existencia de dos mundos
abismalmente separados —los de la politica y la educacion- hizo inmediata emergencia.
Contraponiendo las l6gicas y los esquemas de representaciones que componian su vision del
sistema educativo con las de aquellos que trabajan diariamente en las escuelas, esta pregunta
no hacia mas que tomar fuerza, para explicar algo que todavia no tenia clara forma, pero si
importancia.

En segundo término, de esas mismas conversaciones surgia un sentimiento
generalizado de frustracion en los actores politicos que habian intentado llevar adelante ciertas
reformas educativas, compartido por diversos analistas y expertos en la cuestion. Parecia que
el mundo educativo era impenetrable y casi absolutamente autosuficiente (siempre y cuando
los recursos estatales no escasearan). Las reformas no hacian verdadera mella en la coraza
pedagogica, cuya profunda estabilidad era admirada por propios y extraios. De alli se
derivaban las fuerzas internas de la frontera escolar, que ya los historiadores de la
escolarizacion habian caracterizado con gran agudeza.

Finalmente, una tercera razén provenia de los discursos de la “resistencia educativa”
ante los intentos de reformas y en general ante la accion politica del Estado a nivel nacional y
provincial. Sindicalistas, docentes e investigadores (al menos una buena porcion de ellos), se
referian a las reformas como intentos maquiavélicos de terminar con un orden sagrado -la
escuela. La sospecha y el temor se convertian en moneda corriente en torno del espectaculo
neoliberal, atrincherando a la defensiva al mundo escolar en su propia frontera de cédigos y
fuerzas. En estas representaciones, los territorios parecian claramente divididos entre lo moral
y sagrado del adentro escolar puro y lo material y profano del afuera politico (y econdmico)

impuro. De aqui se derivaba, entonces, la vision las fuerzas externas maléficas que intentaban



invadir el régimen escolar, adaptandolo al afuera de la pobreza social, de las desigualdades
economicas y de la corruptela politica.

Combinar estas tres posiciones -extremadas por un contexto argentino de reformas,
federalismo y de reciente debacle institucional- con ciertas lecturas especificas dio lugar a esta
tesis. Hunter y Dubet fueron quizas los disparadores mas inmediatos, porque supieron ver las
mismas paradojas que estas posiciones implicaban en un escenario internacional, claramente
aplicable (aunque no por completo) al caso argentino. En ambos autores, la resistencia
educativa actual se parecia extraiamente a un movimiento religioso que padecia el fin de la
disciplina pastoral como un castigo insoportable. Lerena habia visto en la dualidad del proceso
de escolarizacién —entre lo que él llamo6 “liberar y reprimir’- la dramatica moderna de su
suceso, ademas de abrir sin temores las dindmicas de poder que encumbraban su evolucion
historica. Y Bernstein era quien retomaba a Durkheim y descubria en todo el orden escolar una
clave: la lucha entre las fuerzas intrinsecas y extrinsecas a la educacion, como actualizacion de
la disputa religiosa entre lo sagrado y lo profano. Ademas, el propio Bernstein, como tedrico
de la traduccion de codigos entre el adentro y el afuera escolar, era una referencia obligada
para comprender la dimension socioldgica de estas cuestiones.

Un ultimo elemento que cabe agregar a esta cristalizacion de fuentes analiticas del
presente ensayo proviene de un trabajo de investigacion reciente que me tocd conducir,
titulado “Las Provincias Educativas: Estudio comparado sobre el Estado, el poder y la
educacion en las provincias argentinas”. En este proyecto, desarrollado desde la Fundacion
CIPPEC entre 2002 y 2004, sistematizamos un analisis del gobierno de la educacion en las 24
jurisdicciones (las 23 provincias y la Ciudad de Buenos Aires), rastreando lo sucedido en el
terreno de la practica politica de la educacion en la ultima década de reformas (1991-2002). A
partir de un extenso trabajo de campo, que incluy6 casi mil entrevistas con los principales
actores politicos de la educacion provincial, y gracias a la sistematizacion de distintas fuentes

primarias (especialmente los diarios provinciales), pudimos indagar una tematica poco



trabajada en la investigacion educativa: el poder politico provincial y su relaciéon con la
educacion. Es por ello que en el presente estudio utilizaré permanentemente los resultados de
esa investigacion, que concluyd con la publicacion de un informe por provincia, cuatro

estudios comparados y un libro (Rivas, 2004b)’.

Siguiendo el rastro de estas fuentes, la pregunta acerca de las fronteras entre el adentro
y el afuera educativo, en el contexto del federalismo argentino, se transformo rapidamente en
la pregunta acerca de las relaciones entre el poder politico y la educacion, especialmente
focalizado en las provincias. Después del impulso paralelo a comienzos de la década del
noventa de la transferencia final de todas las escuelas nacionales a las provincias y de sancion
de la Ley Federal de Educacion, que inauguraba una era de reformas, la impronta federal del
sistema educativo parecia requerir de estudios comparados sobre las provincias, capaces de
captar los distintos registros de poder escenificados en ellas. Las disputas y batallas que vivio
el terreno educativo en estos afios testimoniaban la presencia virulenta y apagada a la vez de
las fronteras educativas, cuya larga historia era necesario indagar.

En este entorno, el presente trabajo se termino dividiendo en dos niveles de andlisis
claramente diferenciados, pero en definitiva unidos por lineas poderosamente indivisibles. Por
un lado, un registro historico de la evolucion moderna de la escolarizacion, poniendo el énfasis
en los procesos de separacion y vinculacion del “mundo escolar” frente a su afuera politico,
social y econdmico. Por otra parte, un estudio empirico (basado en el citado proyecto de
investigacion previo en las provincias) de las relaciones entre el poder politico y el “alma
escolar” en las provincias argentinas en tiempos de reformas. Entre ambos abordajes, la

hipotesis que emergia era que para comprender las oposiciones y enfrentamientos entre “la

! Dado que la investigacion original fue un trabajo colectivo, debo resaltar que las conclusiones derivadas de
estos productos también proviene de la reflexion y andlisis conjunto con los integrantes del proyecto: Alejandra
Cardini, Victoria Gessaghi, Paola Llinas, Florencia Luci, Florencia Mezzadra, Juan Cruz Olmeda, Juan Cruz
Perusia, Cecilia Veleda y Alejandro Vera.



politica” y “la educacioén” era necesario develar el misterio del origen religioso y pastoral que
habia ocultado a la escuela como un 6rgano moral en el vientre materialista del capital.

La organizacion de este ensayo sigue este doble patron analitico. La primera parte se
divide en tres capitulos. El primero se ocupa de la historia moderna de la escolarizacion,
captando sus batallas entre las fuerzas intrinsecas y extrinsecas que buscaban conformarla,
especialmente divididas alrededor de los origenes religiosos y estatales de las capas micro y
macro del sistema educativo. El segundo capitulo abre espacialmente esta mirada a través de la
comparacion de distintos modelos de escuela, restdndole etnocentrismo a la perspectiva
historica centrada en Europa y permitiendo repensar las fronteras y los pasajes entre el adentro
y el afuera escolar en distintos contextos sociales y politicos. El tercer y ultimo capitulo de la
primera parte es un esbozo teorico que retoma la historia y la comparacion a través de una
propuesta analitica centrada en ejes de polos opuestos, los cuales parecen dominar el modelo
triunfante de la escuela moderna. Entre ellos, el eje de la oposicion dentro/fuera es el que se
destaca como el mas relevante y como condicionante para los demas.

La segunda parte del trabajo resulta una aplicacion empirica —basada en el caso
argentino- de este modelo teodrico y se divide en dos capitulos. El primero de ellos (el cuarto
en el orden general) relata las caracteristicas de los dos campos enfrentados en torno del
federalismo argentino: el campo de la politica provincial y el campo de la educacion. Alli se
intenta mostrar la disparidad de cddigos y las disputas intrinsecas de ambos campos, como
territorios “en guerra permanente”. Finalmente, el ultimo capitulo (quinto) se refiere a la
actualizacion que estas esferas empiricamente constatables realizan de los conceptos que
arrastra la historia de la escuela moderna. El analisis de la batalla en este caso sale de su
explicita actualidad, para intentar asumir las fuerzas historicas que la arrastran y participan en
la configuracion de sus representaciones dominantes. Nuevamente, la dislocacion dentro/fuera

merece en este caso un nuevo abordaje, como parte de la pregunta por el destino de las



politicas educativas, que parecen perderse en el vacio ante la gran compuerta historica de la

frontera escolar.

El objetivo general, claro estd, es mirar desde otro lado las relaciones de poder que
definen la sustancia de las reformas educativas y sus resistencias. Pero al mismo tiempo, se
trata de un trabajo sobre la desintegracion del orden escolar moderno, que Dubet llama “la
caida del programa institucional de la escuela” (Dubet, 2002: 15, traduccion propia). En un
contexto de transformacion del Estado y de aparicion de nuevos medios masivos y codigos
culturales que han afectado radicalmente la autoridad pedagogica escolar, el caso argentino
combina esta debacle institucional con una agudizacion inédita de la pobreza y las
desigualdades, que invaden la ya alterada vida escolar. Tal es asi que estos procesos de
cambio, ligados a su vez con una masificacion cada vez mayor de la educacion secundaria,
parecen haber disuelto las fronteras entre el mundo escolar y su realidad social externa mas
inmediata. El “adentro educativo” parece entonces responder a esta invasidon con una
afirmacion de lo que queda de sus fronteras, al menos resistiendo todo intento de reformas que
puedan diluir ain mas su orden y su anorada autoridad.

Sobre esta reconfiguracion de las fronteras entre el adentro y el afuera de la educacion
discurre el presente ensayo, guiado por una ultima impronta. Dado que las fuerzas internas y
externas a la educacion parecen haberse dispuesto como un campo de batalla y como parte de
una contienda irrefrenable, sus razones se han enceguecido olvidando sus raices historicas y
extremando su retdrica en esos territorios de combate llamados “fronteras”. Frente a ese orden
de cosas, este estudio se plantea con el objetivo de desbloquear las miradas y afrontar las
paradojas de las batallas contemporaneas por la conquista de la educacion (tanto desde dentro
como desde fuera). Asi como en otros momentos es necesario atrincherarse y resistir —las
dictaduras nos han marcado duramente en este sentido-, ahora es tiempo de salir de las

fronteras y dar batalla atin a costa de confundir lo que queda de una identidad nostalgica. La



verdadera identidad se construye al asumirse como sujetos historicos, no como maquinas
corporativas o como neutros espectadores del “exterior politico”.

Todo este texto, en definitiva, no deja de ser un retrato del desmembramiento de la
frontera escolar, y del reguero de dolor que se percibe en las aulas, esos innumerables rincones
del mundo (cuya luz enceguece). Tantos han vivido encumbrados en la identidad que las
fronteras construian, que el dolor de ese desgarramiento se hace carne en las subjetividades,
atravesadas ademas por ese otro dolor, el del pacto social devastado. Pero hay tantas fuerzas

ocultas en este desmembramiento como necesidades para activarlas.
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Primera Parte

Mirada historica, comparada y teodrica de la

frontera escolar
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Capitulo 1

Historia de las bifurcaciones

La duplicidad genealdgica

“A partir de finales del siglo XVII (...) la escuela sustituye al aprendizaje como medio de
educacion. Esto significa que el nifio deja de estar mezclado con los adultos y deja de conocer
la vida directamente en contacto con ellos. Pese a muchas reticencias y retrasos se lo aisla de
los adultos y se lo mantiene separado en una especie de cuarentena, antes de dejarlo en el
mundo. Comienza asi un largo proceso de encierro de los nifios que no cesara de extenderse
hasta nuestros dias y que se llama escolarizacion”, Philippe Aries (en Varela y Alvarez-Uria,

1991: 26).

“El aislamiento es el mejor medio de obrar sobre la moral de los nifios; ahi es donde la voz
de la religién, aungque jamas haya hablado a su corazén, recobra todo su poder emotivo (...)
Toda la institucién parapenal, que estd pensada para no ser la prision, culmina en la celda,
sobre cuyas paredes estd escrito en letras negras: "Dios os ve””, Michel Foucault (1981:

301).

El nacimiento historico de la institucion escolar se funda a partir de una demarcacion,
una clausura frente al mundo exterior, una separacion. Casi como un laboratorio, la escuela se
constituye de espaldas a la “realidad exterior”, enfrentada a las reglas sociales del hogar y de
los espacios publicos de circulacion compartida. Como otras instituciones propias de la
modernidad, su origen aislacionista se vincula con una voluntad de poder: la de intervenir
sobre los sujetos expuestos a condiciones de internaciéon prolongada y avalada por la

conformacion de los Estados-nacion. Sin embargo, como veremos, antes que en respuesta a las
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fuerzas estatales el origen escolar se vincula con la historia prolongada de las formas y
practicas religiosas cristianas, las cuales alientan el principio de conversion de las almas que
caracteriza a la escolarizacion desde sus primeros dias hasta la actualidad.

Durkheim, en su clasico analisis de la historia de la educacion francesa, cita los
origenes en las escuelas catedrales o, como las denomina situando su impronta: “escuelas
caustrales” (Durkheim, 1992: 51). En esos origenes todavia premodernos, la clave aparece en
el principio de concentracién propio del modelo de internado de las primeras escuelas que
surgian a la sombra de las iglesias, invocando “el germen de esa gran lucha entre lo sagrado y
lo profano, lo laico y lo religioso” (Durkheim, 1992: 53). De aqui que su nacimiento religioso
también haya implicado una lucha interna con la propia Iglesia, dado que la primera
separacion embrionaria de la escuela es la referida a la distincion entre el principio de prédica
y el de ensefianza, que traza una linea tan fina pero clara como la que existia entre las Iglesias
y las escuelas catedrales, vecinas unas de las otras en la mayoria de los poblados europeos del
siglo XII.

El internado es el modelo elegido porque se trata de envolver por completo al nifio,
creando un “estado profundo” de inmersion, de donde surja la unidad del espiritu, la voluntad,
la disposicion del nuevo sujeto a ser convertido, que nace justamente como un convicto. Asi lo
sefiala Durkheim: “a la extrema dispersion de antes sucede, pues, una extrema concentracion.
Y como en esta escuela reina una Unica y misma influencia, a saber, la influencia de la idea
cristiana, el nifio se encuentra sometido a esta unica influencia en todos los momentos de su
vida” (Durkheim, 1992: 56). Alli, en ese entorno sugestivo y adherente, el proceso naciente de
escolarizacion lleva la marca de lo total, aunque todavia no de lo totalizante. Las escuelas son
mundos profundos, separados del exterior, pero todavia sin red, sin sistema, sin Estado.

El nacimiento de la escuela es, como sefialaba en un texto clasico Philippe Aries, el
proceso de “encierro de los niflos”, o, segun la mirada de Lerena, un “laboratorio de refinadas

técnicas de dominacion (...) un sistema penitenciario constituido sobre una legitimacién
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religiosa” (Lerena, 1983: 20 y 40). Al igual que Durkheim (1992: 60) Lerena dira que la
escuela nace como comunidad moral, como institucion pura y total, centrada en el modelo del
monasterio (Lerena, 1983: 19). En ese espacio cerrado comienza a producirse, mediante las
técnicas religiosas de introspeccion, el dominio del si mismo, que conducird a las primeras
formas de individualizacién premodernas (Lerena, 1983: 22). De esta manera, no sélo se trata
de formar un convicto, sino que también alli dentro, en las primeras casas pedagogicas totales,
comienza a gestarse la piedra basal de la modernidad: el individuo, cuyo rastro de culpa
interiorizada se proyecta desde el origen del cristianismo, pero requiere del encierro
institucional pedagogico para consumarse.

Esta primera mirada, sin embargo, es aun estrecha. Toda una serie de procesos de
transformacion social acompafiaran y encauzaran el nacimiento de la escolarizacion. Distintos
autores destacan los siguientes”: la definicion de un estatuto de la infancia, la emergencia de
un espacio especifico destinado a la educacion de los nifios, la aparicién de un cuerpo de
especialistas de la infancia, la constitucion de la disciplina y el campo pedagogico, la
destruccion de otros modos de educacion y la final institucionalizacion de estos procesos a
través de la obligatoriedad escolar (Pineau, 1996: 230 y ss. y Varela y Alvarez-Uria, 1991:
15). Entre estos procesos el denominador comun es el mismo: la separacion entre el interior
del mundo escolar y el exterior del mundo social, politico y econémico.

A su vez, dentro de la escuela se gestard desde la época carolingia una separacion
fundante de la relacion entre el adentro y el afuera, basada en los rudimentos de la primera
matriz curricular que separaba al trivium y al cuadrivium. El trivium estaba compuesto por tres

materias (gramatica, retorica y dialéctica) que invocaban el lenguaje, la conciencia, el interior.

2 De acuerdo con Lerena, ya durante los siglos X, XI y Xl comienzan a tomar forma los “procesos sociales que
han provocado la aparicidn de los elementos estructurales que vertebran el campo de la educacion y de la
cultura en las sociedades europeas: entre otros, la institucionalizacion monacal del ideal ascético, la
consagracion del examen de conciencia en la préactica de confesion catolica, la constitucion y ascenso de la
burocracia eclesiastica romana, la extension de la institucion del examen a los gremios —entre ellos y
especialmente, al gremio de maestros/escolares-, la exaltacion de la cultura escrita, la traduccion escolar y
cultural de las gradaciones y titulos caballerescos en forma de escalonada carrera y la consiguiente
jerarquizacién de los diplomas y titulos escolares, en fin, la constitucion de una categoria social o conjunto
intermedio e intermediario, situado entre la burocracia eclesiastica, al nobleza y el pueblo llano, esto es, los
intelectuales y su especifico medio de auto-reproduccion, el sistema de ensefianza™ (Lerena, 1981: 61y 62).
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En cambio, el cuadrivium (geometria, aritmética, astronomia y musica) se ocupaba de la
estructura abstracta del mundo exterior. Como sefala Bernstein, “trivium-cuadrivium, interior-
exterior simbolizan la ruptura introducida por el propio cristianismo, la separacion entre lo
interior y lo exterior como medio de posibilidad y transformacion de la totalidad de la
experiencia. Me atrevo a decir que es el primer momento de clasificacion pedagdgica”
(Bernstein, 1996: 40).

De un lado, el espiritu, el alma, la palabra, la subjetivacion como etapa constitutiva del
conocimiento. Del otro, el mundo, el cosmos, el afuera real de las cosas. En esa division la
escuela define su propia frontera con el mundo exterior: también en el adentro escolar se
bifurca el orden entre el aprendizaje de lo tangible y de lo intangible. Alli lo primero que se
estudiaba era el trivium, no s6lo como medio pedagdgico sino porque la filosofia cristiana
indicaba que la palabra estaba antes que el mundo, que el espiritu era previo a las cosas y que
la formacion de la conciencia moral debia preceder la comprension del mundo material. Segun
Bernstein, “el cristianismo toma, como base para la conversién, un punto exterior a la cultura
y a la practica de quienes van a convertirse, y por tanto coloniza desde dentro (...) La
separacion entre el interior y el exterior, para inaugurar un nuevo yo existencial, es intrinseca
al cristianismo, no es griega” (Bernstein, 1996: 110).

De esta manera, tanto dentro de la gramatica escolar naciente como en su relacion con
el mundo exterior, se gesta desde un inicio la duplicidad que nos acompanard a lo largo de este
estudio. Las fronteras entre el interior y el exterior del mundo escolar se configuran ya desde
el primer germen de la institucion escolar. Ya en 1932 uno de los primeros estudios
sociologicos —quizas la primera gran etnografia del mundo escolar- sefialaba que “la escuela
es un sistema cerrado de interaccion social (...) Si estudiamos la escuela como una entidad
social, podemos distinguir claramente entre lo que es escuela y lo que es no-escuela” (Waller,
1965: 6, traduccion propia). Luego, definiciones similares aparecieron en otros autores. Segiin

Jackson, “existe en las escuelas una intimidad social que no guarda parangén con cualquier
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otro lugar en nuestra sociedad” (Jackson, 1991: 48). Asimismo, Trilla sefala que “la escuela
es fundamentalmente un lugar de aprendizaje descontextualizado” (Trilla, 1999: 32).

Pero habrd que esperar al siglo XVIII para completar este primer registro del
surgimiento de la escolarizacion. Entonces se combinaran dos procesos que terminaran dando
forma a lo que seran los sistemas educativos nacionales de la modernidad. Como analiza
Hunter, “a mediados del siglo XVIII coexistieron en la mayoria de los Estados europeos
occidentales dos justificaciones diferentes y autonomas para educar a la poblacion” (Hunter,
1998: 84, negrita propia). Por un lado, el impulso de largo origen historico, profundo e
individualizante de las précticas cristianas, con una pedagogia autoproblematizadora que
perseguia la salvacion del alma a través de la configuracion de una personalidad moral. Por
otra parte, el impulso estatal totalizante de gestion pedagogica de las poblaciones a través de
un circuito burocratico-administrativo, que buscaba conformar ciudadanos afianzados a la idea
de nacioén y atados a una formalizacion del conocimiento oficial. El micronivel de précticas
religiosas de larga data y el macronivel de los procesos de estatalizacion de la sociedad.

Segiin Hunter, ambos niveles constituyen dos sistemas diferentes de problematizar y
gobernar la vida: “se trata mas bien de un hibrido de dos “tecnologias de la existencia’
radicalmente autbnomas: un aparato de gobierno que buscé la transformacion social de la
ciudadania, de acuerdo con los objetivos del Estado; y un sistema de disciplina pastoral que
funciond inculcando los medios de la autorreflexion y autocultivo éticos” (Hunter, 1998: 92).
El concepto central de esta perspectiva de analisis historico de la escolarizacion es el que
indica la autonomia “radical” de ambas dimensiones. Nuevamente aqui las fronteras entre el
impulso interior (religioso) y el exterior (estatal) aparecen marcadas por la separacion antes
que por su entrelazamiento, que parece darse por cierta condicion del azar y por la simbiosis

de conveniencias posteriores a esta disparidad de los origenes.
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En todo caso, se trata de la prolongada y aun presente disputa entre la religion y el
Estado que abarca la historia de los procesos modernos de escolarizacion. Como indica

Bernstein,

En su forma original, la escuela contenia la contradiccion entre la fe y la razon. Tras casi 1000
afos, esta contradiccion se ha institucionalizado en la forma de la contradiccion entre las
caracteristicas intrinsecas y extrinsecas de la educacién. Las caracteristicas intrinsecas se
refieren a la educacion en tanto entidad estructuralmente distinta y separada de la produccion
con valores distintos y separados. Las caracteristicas extrinsecas se refieren a lo que hemos

Ilamado relaciones sistémicas con la produccién (Bernstein, 1988: 176).

De esta manera, luego de su origen catedralicio y monacal, la escuela premoderna
desarrolla a lo largo de los siglos XVI y XVII una serie de rasgos coincidentes con la
conformacién de los primeros Estados y, especialmente, con los procesos de conquista de las
almas desatados por las guerras religiosas. Las pujas de catdlicos y protestantes generaron en
la mayoria de los paises europeos una cruzada pedagdgica inédita y extremadamente
poderosa, intentando convertir las almas a través de la red naciente de instituciones educativas,
que surgian en mayor o menor alianza con el Estado-nacion también naciente’. Asi, el siglo
XVIII ve crecer la primera red de escuelas conformadas sobre la base de esas dos dimensiones
paralelas de impulso macro y micro, totalizante e individualizante, que coincidieron como
parte de un proceso de escolarizacion previo al capitalismo y a la industrializacion.

De acuerdo con Hunter, la aparicién de la educacion popular en paises como Prusia o
Austria fue “la expresion y el instrumento de un esfuerzo especificamente religioso por

cristianizar al campesinado europeo” (Hunter, 1998: 82). A partir de esta mirada historica, la

® La tradicion protestante siempre tuvo lazos mas significativos con el Estado, mientras el catolicismo mantuvo
una disputa mas profunda entre lo sagrado de la religion y lo profano del proceso de secularizacion que
implicaba el poder estatal. Como sefiala Grace, ““el protestantismo se ha dejado capturar por la depredacion de
la secularizacion, por su propio proceso histérico de reduccion de la importancia simbolica de lo sagrado en la
préctica religiosa. En cambio, el catolicismo es un adversario mas fuerte ante la secularizacion, dada la riqueza
interior de su cultura sagrada” (Grace, 2002: 11-12, traduccion propia).
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interpretacion de aquellos que intentaron vincular el nacimiento de la escuela con el
capitalismo (Bowles y Gintis, 1976, Carnoy, 1988) no posibilitaria comprender las verdaderas
condiciones determinantes en el inicio de este proceso. Tal como sefiala Hamilton, “en una
escala internacional, la escolarizacion fue concebida por el cristianismo y empujada por el
capitalismo” (Hamilton, 1989, vii, negrita y traduccion propia).

Ya en el siglo XVIII, por lo tanto, las bifurcaciones y fronteras entre el caracter
intrinseco y extrinseco de la educacion habian logrado una independencia y un sistema de
equilibrio que les permitia coexistir y alimentarse para gestar la fuerza moderna del “programa
escolar”, triunfante al menos hasta mediados del siglo XX. Segin Dubet, las claves de este
programa se conformaron en torno de cuatro puntos: (a) la imposicion de la legitimidad de la
accion del trabajo sobre los otros como algo sagrado e indiscutible, ya sea en nombre de la
nacion o la Iglesia, (b) la conformacion de la autoridad docente vocacional como encarnacion
de los principios sagrados de la institucion escolar, (c) la representacion de la escuela como
santuario, preservado de la autoridad de la familia, de los politicos y de los patrones, separado
de la realidad inmediata para dar lugar al saber sagrado, y (d) el sometimiento del nifio a una
disciplina racional para crear una libertad sometida, propia de todo el ciclo de la modernidad
(Dubet, 2002).

En estas lineas se asentaba el programa escolar triunfante, paralelo al triunfo de las
instituciones de encierro caracteristicas de este periodo histérico. De esta manera, junto al
nacimiento de la escuela moderna, distintos dispositivos y tecnologias de poder comenzaron a
repetirse y mimetizarse en los cuarteles, fabricas, hospitales y carceles®. Su aislamiento frente
a los procesos sociales externos permitia un proceso de intervencion disciplinaria sobre los
sujetos, como trasfondo histérico y sombrio de la era de las libertades de la ilustracion. Asi,
como analiza Foucault, “las instituciones disciplinarias han secretado una maquinaria de

control que ha funcionado como un microscopio de la conducta; las divisiones tenues y

* Como sefiala Dreben (1988: 24, traduccion propia), “las escuelas se parecen a otras organizaciones como los
hospitales mentales, las agencias psiquiatricas y las iglesias (cuya eficacia también se halla en duda), todas
dedicadas a cambiar o influenciar variados y complejos patrones de la conducta humana”.
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analiticas que han realizado han llegado a formar, en torno de los hombres, un aparato de
observacion, de registro y de encauzamiento de la conducta” (Foucault, 1981: 178).

La escolarizacion concreta el vinculo intrinseco entre la conformacién de una frontera
frente al mundo exterior y el principio de intervencion sobre el interior de los sujetos, que
permite la conversion de los nifios en alumnos y el acceso directo a sus almas. El cierre de las
puertas de la escuela frente al mundo exterior escondid (o “secretd”, siguiendo a Foucault) el
conocimiento y asi permiti6 las operaciones de conversion moral y religiosa que la pedagogia
naciente gestaba en los individuos. Aqui radica la primera serie de bifurcaciones historicas
entre el interior y el exterior escolar, sobre las cuales volveremos una y otra vez a lo largo de
este estudio. En ellas parece manifestarse el ideal epistemolédgico del ascetismo, segun el cual
“para comprender el mundo hay que rechazarlo” (Lerena, 1983: 86). En ese trasfondo se halla
la separacion frente al afuera social como matriz de apertura de otro mundo, localizado en el
interior de las almas, con el objeto de intervenirlas y convertirlas (ya sea pedagdgica o
moralmente). El “rechazo” del mundo abre el modelo envolvente de las instituciones, donde

nace el alma del sujeto moderno.

Luchas de métodos, fronteras y pedagogias

El programa escolar triunfante se basé en la clausura fundacional de la escuela frente a
la sociedad extramuros. Sin embargo, mas alla de la frontera del mundo escolar, en cada
contexto se conformaron procesos y tradiciones distintivas, cambiantes segiin paises y la
evolucién histdrica de los ciclos politicos y econémicos que llevaban en su vientre a esos
escenarios densos de vida moral llamados “escuelas”. Desde el triunfo del sistema educativo
moderno en el siglo XVIII, numerosas batallas y senderos marcaron las fronteras inciertas

entre el adentro y el afuera escolar, tanto en el Occidente europeo como en sus margenes, que
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muchas veces parecen no tener registro historico y, aun asi, prestan lecciones quizas mas
profusas que las del centro, como veremos en el siguiente capitulo.

La primera de estas batallas fue la que impulsé el afianzamiento definitivo de la
escolarizacion: nos referimos a las guerras religiosas entre protestantes y catdlicos. Desde
ambos cultos, la educacion cobrd nuevos desarrollos en manos de tecnologias de poder que
arraigan hasta nuestros dias. Por un lado, con la Didactica Magna de Comenio habia llegado el
primer esbozo de curriculum y el poderoso impulso de la pedagogia pastoral protestante. Por
otra parte, fueron dos congregaciones catdlicas -los jesuitas y los hermanos de La Salle- las
que engendraron el modelo de aula basado en la autoridad moral docente, que perdur6d desde
entonces hasta la actualidad.

Pero ambos impulsos fueron complementarios. Asi, también desde el protestantismo,
gracias al trabajo de Comenio, comenz6 a gestarse la idea de docente como autoridad que
gobierna a los alumnos: “Comenio propuso un aula donde se configuraba una autoridad
centralizada a través del habla directa al rebafio o grupo que estaba ante a éI” (Dussel y
Caruso, 1999: 61). Y los jesuitas fueron quienes profundizaron en los siglos XVII y XVIII las
posibilidades de intervencion sobre los sujetos individualizados que estas nuevas
configuraciones pedagogicas abrian, mientras su programa era mas cerrado ante el afuera que
ningun otro’. Como sefiala Durkheim, en su clasico analisis de la pedagogia jesuitica: “con los
jesuitas, el centro de la vida escolar vuelve de nuevo al sitio donde habia estado dos o tres
siglos antes, es decir, al seno mismo del santuario” (Durkheim, 1992: 294)°. Asi, en la
evolucion de las formas de ensefanza el poder concedido al maestro comienza a magnificarse,

dado que “para producir la obediencia “profunda” era necesario un paso fundamental: que la

® Siguiendo el analisis de Dussel y Caruso, “uno de los elementos que mas perduraron de la propuesta jesuitica
fue la separacion entre la escuela y la cultura extramuros. La idea de constituir un universo escolar en todo
diferente (hasta en el idioma, latin) siguié imperando por algunos siglos™ (Dussel y Caruso, 1999: 67).

® Durkheim ilustra el sistema disciplinario jesuitico como una “continua envoltura”: “el medio moral que
rodeaba al nifio le seguia a todas partes a donde fuera; por todas partes oia expresar a su alrededor, y con
idéntica autoridad, las mismas ideas o los mismos sentimientos. (EI maestro) nunca podia perderlos de vista”
(Durkheim, 1992: 326).
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autoridad “externa” que es el maestro se fuera convirtiendo en “interna” (Dussel y Caruso,
1999: 114).

A su vez, la congregacion catolica de los hermanos de La Salle complement6 en la
escuela primaria el impulso contrarreformista de los jesuitas en el nivel secundario, con la
creacion del método simultdneo. Todos los alumnos debian aprender lo mismo al mismo
tiempo: el grupo impondra desde entonces el ritmo al individuo, lo cual se ligard
intrinsecamente con el poder pastoral religioso y extrinsecamente con el poder estatal de crear
escuelas que también ensefien en forma simultanea los principios de la nacién’. Con el modelo
simultaneo, impulsado por los catolicos se vislumbra ya la arquitectura escolar implicita en las
premisas de Comenio, en torno de una autoridad moral docente que controla la vida
pedagogica y espiritual de cada uno de los alumnos a través de la clase escolar y el curriculum.

El método simultaneo fue parte de una voluntad de poder que cerrd las puertas de las
escuelas para gestar una “tecnologia para vivir” (Hunter, 1998: 20). Alli, en esa comunidad
moral, se plasmo6 lo que Foucault analizé como la inversion del eje de la mirada, pasando a ser
los sujetos quienes eran observados y vigilados por el “soberano”®. En el terreno educativo,

Querrien dira que

la permanencia de la mirada del maestro sobre el alumno constituye el primer caracter
distintivo de la pedagogia moderna (donde) una cadena de miradas comienza a funcionar, en la

gue cada uno mira al inferior por mandato del superior, y contribuye a su manera a la

" Como sefiala Querrien, “este método simultaneo de lectura implica que cada nifio tenga su libro y que todos
los libros sean iguales (...) Ahora “la escuela debera estar organizada de tal forma que un mismo libro, un
mismo maestro, una misma leccién, una misma correccion sirvan para todos”” (“Aviso enviado a las escuelas en
16807, en Querrien, 1979: 49). Jones definia al método simultdneo como una “maquinaria de sintesis moral’:
“habia que ensefiar al nifio a amar al maestro y la escuela y no las perversas calles. En consecuencia, el maestro
tenia que tener paciencia y la habilidad necesaria para convertir cada acontecimiento de la escuela, toda
ebullicion del genio, todas las desviaciones de la verdad y la modestia en consideraciones morales™ (Jones,
1997: 68). Obsérvese ya en sus origenes la oposicidn entre el adentro moral escolar y el afuera inmoral de las
calles, que reintroducen unay otra vez los discursos educativos modernos.

® Como sefiala Foucault, “las disciplinas marcan el momento en que se efectda lo que se podria llamar la
inversion del eje politico de la individualizacién (...) En un régimen disciplinario, la individualizacién es
descendente (frente a la individualizacion “ascendente” del feudalismo): a medida que el poder se vuelve mas
anonimo y funcional, aquellos sobre los que se ejerce tienden a estar mas fuertemente individualizados™
(Foucault, 1981: 197).
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constitucion de este saber general de Estado que capitaliza el conjunto de las observaciones asi

recogidas, y fundamenta todas las medidas nuevas (Querrien, 1979: 105y 107).

Este novedoso mundo educativo internalizado (o “encerrado”), vivird en torno del
pasaje al siglo XIX un primer proceso de transformacion para convertirse definitivamente en
un sistema estatal. Como analiza Lerena, desde mediados del siglo XVIII comienza a tomar
forma un vasto movimiento de reforma intervencionista del poder estatal, cuyos objetivos son
la uniformizacion, la secularizacion, la centralizacion y la estatalizacion de la ensefianza
(Lerena, 1983: 103). Siguiendo la perspectiva de Hunter, se trata de la segunda “tecnologia de
la existencia”, ya no religiosa sino burocratica y estatal, que cobra forma y gana magnitud.
Segtin Durkheim, habia llegado un momento “en que los intereses religiosos y morales ya no
fueron los Unicos que se tuvieron en cuenta; en que los intereses econémicos, administrativos,
politicos, cobraron demasiada importancia para que se pudiera continuar tratandoles como
cantidades desdefiables, de las que el maestro no tenia que preocuparse en la escuela”
(Durkheim, 1992: 354).

Las relaciones, las fronteras y los pasajes entre el interior y el exterior de la escuela
vivieron en este momento historico un fuerte proceso de transformacion, propio del contexto
europeo de conformacion de los Estados-nacion y con el auge de la revolucion industrial que
impulso el capitalismo. La secularizacién gestd nuevos motivos y fuerzas para educar a las
masas. La totalizacion del sistema comenzd a operar por lo ancho, mientras la
individualizacién se hallaba ya instalada por lo profundo del mundo moral escolar. La
revolucion francesa aceleré aun mas este proceso; alli incluso el debate se corrid del ambito
religioso para oponer las razones de la instruccion publica y del utilitarismo profesional frente
a una concepcion de educacion enciclopédica ligada al ser nacional (Van Haetch, 1998: 193).

Es interesante sefialar que este impulso estatal se sostuvo sobre la misma frontera entre
el adentro y el afuera escolar, manteniendo su capacidad religiosa de intervencion sobre las

masas y los individuos, esta vez con nuevos objetivos, ya mucho mas mundanos y
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pragmaticos: la produccion econdmica o el ser nacional. Sin embargo, detrds del Estado la
verdadera fuerza que se impondra en la vida escolar hasta determinar un nuevo sentido a las
fronteras con el mundo exterior sera la de la razén cientifica. A principios del siglo XIX la
irrupcion de las fuerzas cientificas haran prevalecer al cuadrivium sobre el trivium, finalmente.
Segtin Durkheim, con la pedagogia realista “lo que importa es conocer las cosas. Hay, pues,
que invertir completamente los métodos seguidos hasta el presente en las escuelas y que
colocaban los textos en el lugar de las cosas (...) de ahora en adelante, hay que seguir el
camino inverso; el libro, el texto, deben borrarse ante la cosa, ante la realidad, en esa escuela
en la que hay que poner directamente al nifio” (Durkheim, 1992: 357). Asi, a través del
ambito escolar los sujetos pasaran de ser observadores a actores (Durkheim, 1992: 358).

En esta transformacion, también devendrd un cambio profundo dentro del mundo mas
intimo de los saberes y representaciones de lo real. Como afirma Querrien, “la idea de
controlar el sistema de asociacion de ideas, los procesos sociales de produccion del
pensamiento, preside la instauracion de la escuela” (Querrien, 1979: 121). En particular desde
fines del siglo XIX, cuando el proyecto cientifico termina de imponerse, se afianzara la
concepcion de que “pensar es ver y no hablar, reflexionar, producir mas all de la vision.
Pensar es ser capaz de imponer a las propias ideas las formas exteriores que deben seguir,
pensar es ser capaz de adecuar el pensamiento a la realidad, o a lo que se os impone como
realidad. Pensar bien es acertar mejor en los comportamientos exigidos, impuestos”
(Querrien, 1979: 122). La escuela sera una pieza clave en la conformacién de un sistema de
representaciones realista, que comandara la modernidad. Sin embargo, las practicas para
imponer esta nueva razén epistemoldgica seguiran ancladas en el origen religioso de la
internacién e intervencion sobre los sujetos institucionalizados durante periodos prolongados y

secuenciados de adquisicion de la verdad.
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Siguiendo la evolucion historica, durante el siglo XIX comenzarad a desplegarse por
Europa (y luego, por todo el globo) una disputa por la utilidad de la escuela para el Estado y el
desarrollo econdémico, que generard una inédita formulacion de politicas educativas,
intrinsecamente vinculadas a la conformacioén de las ciencias de Estado. Asi, con la revolucion
industrial aparecen las escuelas para el trabajo y la motivacion estatal de disciplinar a las
clases populares para convertirlas en obreros dociles. Como ilustra Lerena, con estas politicas
“uno de los objetivos sobre los que se gravitaba era el de, al menos, aminorar los efectos de la
barrera escolastica existente entre pensamiento y accion, estudio y produccion, teoria y
practica, escuela y sociedad” (Lerena, 1983: 134).

En ese contexto, el siglo XIX ve crecer una batalla de métodos pedagodgicos que
senalan la presencia de una multiplicidad de disputas por abrir o cerrar las fronteras del mundo
escolar. Como ejemplo de ello, en el caso de Inglaterra (pionera y simbolo de la revolucion
industrial) se instal6 una reforma que llevaba al extremo la debilitacion de la frontera entre el
interior y el exterior escolar, dado que establecia una politica de control y pago por resultado
de los maestros, que perdian toda su autoridad en manos de la alianza entre el Estado y los
mercados econdémicos. De acuerdo con Jones, la reforma del codigo revisado en 1867
“representa el abandono parcial del programa del profesor como ejemplo moral,
completando la transformacion ética con examenes regulares. El pago por resultados
obtenidos en el examen anual llevaba a la préactica del suefio utilitarista de una norma
reguladora aplicable tanto a profesores como a los alumnos” (Jones, 1997: 72).

Pero la principal batalla del siglo se dio entre dos propuestas pedagdgicas radicalmente
diferenciadas. Asi, frente al método simultaneo triunfante durante el siglo XVIII, la aparicion
del método mutuo de Bell y Lancaster a comienzos del siglo XIX transform¢ las fronteras
internas del mundo escolar, y de esa manera trastocd sus relaciones con el afuera. Se trataba
del “método pedagdgico de la era industrial” (Querrien, 1979: 53). Asi, el método mutuo daba

por tierra con la autoridad moral docente, e instalaba una serie de monitores (alumnos de
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mayor edad) que controlaban el trabajo permanente y diferenciado (ya no “simultaneo”) de
cada alumno. Los propios alumnos se convertian en sujetos andnimos en las aulas masificadas,
donde la mirada del maestro habia perdido su impronta disciplinaria pastoral. Los premios y
castigos materiales reemplazaban a los sentimientos de culpa religiosa e instalaban incentivos
propios del campo economico (e incluso militar) en la vida escolar. El método mutuo era
mucho mas coherente con el exterior de la escuela, dominado por las reglas del capitalismo, ¢
incluso era mucho menos costoso y mas acelerado que el método simultaneo, dado que cada
alumno trabajaba individualmente sin ser “frenado” por el ritmo del grupo. De esta manera,
logré imponerse en la mayoria de los paises del globo en la batalla pedagogica del siglo XIX,
desfigurando durante un tiempo la frontera moral que separaba a la escuela del mundo.

Sin embargo, para principios del siglo XX el método mutuo, la gran revelacion
pedagogica del capitalismo, habia desaparecido del planeta. Su rival, el método simultaneo,
habia vuelto triunfal, imponiendo nuevamente sus fronteras frente al mundo exterior. Se
trataba en realidad de un triunfo mezclado por distintos factores internos y externos al mundo
escolar. En primer término, hacia fines del siglo XIX, con la escalada imperialista, resurgieron
las necesidades de los Estados europeos de formar buenos ciudadanos dispuestos a entregar su
alma y su vida a la Nacion’. El sentimiento de envoltura moral del método simultaneo cumplia
con esa mision, alejada del materialismo econémico de la produccion industrial. A su vez,
desde “el adentro” educativo'’, la Iglesia imponia su voz y lograba recuperar su vision de una
autoridad moral, pastoral, disciplinaria y espiritual del docente como sacerdote pedagogizado a
través del método simultaneo.

Hacia principios del siglo XX, el sistema educativo moderno habia adoptado su

caracter definitorio, combinando como nunca antes un lazo-cinta-de-moebius entre el adentro

° Como sefiala Jones, cuando comenzd a verse el fracaso del enfoque de libre mercado que implicaba la alianza
del método mutuo con la voluntad del poder econémico, “los organismos gubernamentales tuvieron que
responsabilizarse de forma directa de a ensefianza elemental; de lo contrario, el declive nacional seria
irreversible” (Jones, 1997: 72).

19°En este caso el adentro es referido entre comillas para referir que este impulso es interno al sistema educativo
solo en parte (especialmente a través del cuerpo docente, que busca recuperar su autoridad perdida), pero que
también tiene un correlato en las mas altas esferas del poder de la Iglesia, externas a la vida escolar y cercanas
al poder politico de las distintas regiones europeas.
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y el afuera, a través de sus origenes pastoral-religiosos y burocratico-estatales. En algunos
paises esta combinacién habia quedado resuelta desde un principio en manos de los poderes
estatales -como en el caso germano-, para otros la participacion social habia sido mas decisiva
—como en el caso anglosajon-, mientras la vision religiosa se imponia en contextos como el
espafiol y el laicismo triunfaba en Francia. En todos estos casos, la delimitacion de las
fronteras entre el adentro y el afuera de la vida escolar era uno de los principios que contribuia
en la definicion tanto las identidades y formas de apropiacion cultural de los sujetos como las
relaciones de produccion capitalistas y de gestion estatal de las poblaciones. La importancia
del aparato escolar en estos procesos lo habia convertido en un eje inigualable de poder, que
s0lo comenzaria a desdibujarse en el ultimo cuarto del siglo XX, coincidiendo —

paraddjicamente- con el periodo de su masificacion definitiva.

El paraddjico sentido actual de la escolarizacion

El siglo XX sefiala antes que cualquier otra cuestion la afirmacion de los sistemas
educativos nacionales centrados en el rol homogeneizante del Estado. Durante todo el siglo el
gran movimiento en torno de la educacion serd su masificacion, incluso en los paises mas
remotos del planeta, como expresion de su triunfo aplastante como forma institucional,
complementada con su principal tecnologia pedagogica, basada en el método simultaneo de la
pedagogia pastoral. Incluso en paises ajenos a las tradiciones occidentales o en los casos de las
revoluciones comunistas, el sistema educativo moderno se termin6é de imponer como forma
dominante, como algunos autores han analizado desde la perspectiva de los “sistemas
mundiales” (Adick, 1993, Ramirez y Boli, 1999).

Este triunfo expreso la continuacion de la edificacion de la frontera entre el interior y el
exterior del mundo educativo, dado que confirm6 el tejido de la gramatica escolar, con sus
codigos y sus mas intimas practicas. Pero al mismo tiempo, afianzé los diversos vinculos y
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pasajes con el afuera, especialmente a partir del impulso estatal por la masificacion, ya sea por
la necesidad de formar ciudadanos para garantizar la Naciéon o por la demanda de los
cambiantes procesos econdmicos de contar con sujetos escolarizados productivos. Tanto en
esas robustas fronteras como en los pasajes implicitos y siempre presentes, habia diferencias y
cambios segun los contextos, desarrollindose mas unos u otros seglin las diversas secuencias
politicas, sociales y econémicas de cada pais.

Como ejemplo de esa diversidad de condiciones contextuales, ya desde el inicio mismo
del siglo surgen dos desafios de muy distinto rango y origen frente al avasallador avance de la
escolarizacion moderna. Por un lado, la ruptura que significo la aparicion del comunismo en la
Unidén Soviética y, por el otro, el surgimiento de la Escuela Nueva como emergente de una
nueva concepcion sobre el nifilo. Ambos casos seran analizados en el siguiente capitulo, pero
basta sefialar al modelo comunista como camino hacia la disolucion de casi todas las fronteras
entre el adentro y el afuera escolar, y la aparicion de modelos alternativos de educacion
centrados en el nifio (especialmente la Escuela Nueva) como un pliegue hacia el adentro
escolar psicologizado.

En particular nos interesa sefalar los cambios que desde éste y otros movimientos
pedagbgicos comenzaron a irrigar en el interior del sistema educativo moderno como un
paulatino proceso de “expansion del nifio” (Vincent, 1980). A través del desarrollo de distintas
practicas escolares de psicologizacion, la pedagogia del siglo XX se instal6 como una forma
de profundizar la densidad institucional creando nuevas fronteras con el afuera social, a la vez
que abria las puertas de las escuelas como parte de cierta mirada liberalizadora rousseoniana

. 11 . , .« y
de los nifos . Si, por un lado, la escuela se convertia en el centro de una observacion ya no

1 Como sefialan Dussel y Caruso, entre las paradojas de la Escuela Nueva se encuentra “‘un movimiento
curioso: por un lado, se intenta que el aula como estructura rigida global-frontal desaparezca; también se trata
de que el rol del docente se desdibuje y de que lo determinante sea la relacidn del nifio con el material, en lugar
de la comunicacion entre docentes y con sus pares. Pero por otro lado, en contra de esta intencion de disimular
el caracter artificial del aula, lo que hace Montessori es crear un ambiente hiperartificial, tan artificial que para
los nifios se presenta como natural: un mundo lleno de sillas pequefias sélo existe en el aula (...) Mientras el
aula que se imaginaban los revolucionarios rusos debia parecerse a la vida -y la vida se entendia
fundamentalmente como comprension del mundo del trabajo y del proceso de produccion-, el intento de
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solo moral y religiosa, sino también psicoldgica de los alumnos, por el otro, la escuela
desplazaba su contenido disciplinante estricto para dar un mayor lugar a la “voz interna” del
nifio.

La explosion de esta disquisicion interna de las escuelas se dio especialmente a partir
de la gran transformacion que vivieron los sistemas educativos de los paises desarrollados de
Occidente, en medio de la masificacién definitiva de los afios setenta. Desde entonces se
produce lo que Bernstein describe como el pasaje de la educacién en profundidad hacia la
educacion en extension, de las escuelas cerradas a las escuelas abiertas. Esto ocurre en varios
niveles de analisis: en las relaciones mas constantes de las escuelas con los padres, en los
vinculos entre la cultura adolescente y la cultura escolar o en las propias disposiciones
arquitectonicas de las escuelas y aulas, mas apropiadas para la visibilidad externa (Bernstein,
1988: 70). Incluso, en su trabajo “;Escuelas abiertas-sociedad abierta?”” de 1975, el autor llega
a la conclusion que entre el adentro y el afuera escolar “hoy s6lo hay flujo” (Bernstein, 1988:
72)"2.

La masificacion impone un nuevo orden y comienza a resquebrajar todas las fronteras
que extendian las aulas como microlaboratorios morales (ya sea en nombre del cristianismo o
de la ciudadania nacional). La sociedad credencialista se impone y el patron del saber se

integra e intercambia con el patron del dinero, a través de la proliferacion de los sistemas de

Montessori crea un mundo aparte, totalmente separado de las cuestiones sociales que estan mas alla de las
paredes de la escuela” (Dussel y Caruso, 1999: 189).

12 Bernstein analiza la modificacion en la estructura del conocimiento que produce el pasaje de la educacién en
profundidad a la educacion en extension, asi como su relacién con el riesgo de caos social que interiorizan los
docentes con estos cambios, al perder las fronteras que resguardaban su autoridad sagrada. Asi se produce
cierto movimiento de repliegue, sobre el cual volveremos en la segunda parte de este estudio. Siguiendo a
Bernstein: ““(con las escuelas cerradas) el concepto de conocimiento participaba de lo sagrado. Su organizacién
y diseminacion estaban intimamente relacionadas con los principios de control social. EI conocimiento (desde
esta perspectiva) es peligroso, no puede intercambiarse como el dinero, debe confiarse a personas especiales
bien elegidas e incluso separadas de los intereses practicos (...) El conocimiento y los principios del orden
social se convierten en seguros si el conocimiento se subdivide, se aisla y se transmite por autoridades que
contemplan su propio conocimiento o disciplinas con el ojo avizor de un sacerdocio amenazado. La educacion
en extension, con sus implicaciones de mezcla de categorias, produce en los guardianes educativos un
aborrecimiento y disgusto similar al sentimiento de incesto. Esto es comprensible porque la educacion en
extension da lugar al miedo a la disolucidn de los principios de orden social” (Bernstein, 1988: 71).
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. . . A ’ 1
pasajes y conexiones entre el adentro y el afuera educativo, basados en exdmenes y titulos'.
Asi, para Bernstein el proceso de secularizacion progresiva del conocimiento escolar termina
anulado toda posibilidad de apropiacion interior del saber, llegando al extremo de la

imposicion de un “principio deshumanizador” del conocimiento oficial:

al igual que el dinero, el conocimiento debe fluir hacia donde pueda producir ventajas y
producir beneficios. El conocimiento estd separado de las personas, que se convierten en
impedimentos, en restricciones del flujo del conocimiento e introducen deformaciones en el
funcionamiento del mercado simbdlico. Después de casi mil afios, el conocimiento esta

divorciado del interior y literalmente deshumanizado (Bernstein, 1996: 113).

La penetracion del afuera social en las escuelas funciona como un proceso de
desacralizacion de las instituciones, dejando a los docentes como “soldados™ en el combate
contra la cuestiéon social, que irrumpe dentro de las escuelas con todas sus penurias y
conflictos. La profesion docente se convierte, entonces, en algo extraordinariamente dificil,
dado que, luego de la “caida del programa institucional”, toda la autoridad docente respaldada
en el peso moral de la institucion es reemplazada por un cuerpo a cuerpo individual de cada
docente con cada grupo de alumnos (Dubet, 2002).

El propio Dubet senala que el derrumbe del programa institucional de la matriz
educativa moderna se hace mucho mas evidente en la educacion secundaria, donde el peso de
la escuela sobre la vida de los jovenes se ve especialmente debilitado. De acuerdo con Dubet y

Martucelli,

3 Dubet y Martucelli sefialan que “la masificacion escolar debilita las barreras entre la escuela y su entorno por
la exigencia de utilidad social de los diplomas y por el peso de una cultura juvenil de masas (...) La escuela (se
convierte en) una organizacion de fronteras flotantes, de objetivos cada vez redefinidos, de relaciones cada vez
reconstruidas; ya no es reductible a la forma burocratica general que la encierra” (Dubet y Martucelli, 1998:
60). Véanse los trabajos clasicos de Collings (1979) y Dore (1983) sobre el impacto del “credencialismo” en los
procesos educativos a partir de las décadas de 1960 y 70.
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desde que se deja la escuela elemental, el aparato escolar ya no puede ser considerado como
una institucion (...) La capacidad educativa del sistema escolar no esta en condiciones de
hacerse cargo del adolescente y de la juventud, y la distancia entre la cultura de masas y la
cultura escolar instala a los alumnos en dos mundos sin contactos, sin relaciones (...) La
experiencia escolar se vacia y, para decirlo sencillamente, los alumnos ya no tienen buenas

razones para estudiar (Dubet y Martucelli, 1998: 448).

Indudablemente, la educacion secundaria se ha convertido en el centro de las miradas
acerca de la transfiguracion del orden escolar. Asi lo indican distintos trabajos
latinoamericanos (Braslavsky, 2001, Rama, 2001) y diversos registros de los procesos que han
impactado en la escuela media en Argentina (Filmus et al, 2001, Kessler, 2002, Tenti, 2003b,
Tiramonti, 2004). La escuela media -que en el caso argentino habia nacido como parte del
auge de las clases medias y bajo el mandato fundacional de la seleccion social- se encuentra en
los afios recientes frente a la paradoja de mutar su rol hacia la contencion y el desborde de
conflicto social que la subsume.

De esta forma, es posible advertir que el proceso de caida institucional adquiere
diversos sentidos segun los contextos. Como ejemplo de ello, es posible observar que, al
mismo tiempo que especialmente en los paises desarrollados desaparecen las fronteras entre el
interior y el exterior escolar, en contextos de creciente desigualdad y pobreza se conforman
nuevas fronteras contenedoras de la miseria social en los muros apenas sostenibles de las
instituciones escolares. En el caso argentino algunos autores sefialan la aparicion del rol de la
escuela como “frontera” para los jovenes, donde refugiarse de la violencia y la segregacion de
los margenes sociales. De acuerdo con Duschatzky, “lo que encontramos en circulos de
pobreza y en los umbrales del siglo XXI son grupos de jovenes que buscan en la escuela el
lugar de la reparacion de vinculos primarios fracturados. Mas que una moratoria social que
supone un paréntesis —preparatorio- para la adquisicion de la autonomia, la escuela se

instala en una suerte de sustituto de relaciones primarias” (Duschatzky, 1999: 83).
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Esta mirada de la escuela como ultimo refugio de los jovenes en los contextos de los
paises pobres se constata, por ejemplo, en el analisis de una encuesta reciente sobre el sentido
que los alumnos le otorgan a la escuela en distintos contextos internacionales. Alli se observa
que los alumnos de los paises de América Latina tienen una valoracion mucho mas alta de la
escuela y de los procesos educativos que la integran, que los alumnos de los paises
desarrollados Reimers (2000). Asi, paraddjicamente, la cita inicial (véase Introduccion),
donde Dubet y Martucelli senalaban la idea de que los alumnos al salir de la escolarizacion
“entran con los ojos abiertos en la noche”, se hace todavia mas avasalladora y vivencial en los
paises donde reina la pobreza y la exclusion, que terminan fijando a la escuela como frontera

frente a la desigualdad y la miseria externa.

En resumen, los ultimos treinta anos han producido una serie de transformaciones de la
esfera escolar y de sus multiples y complejas relaciones con el afuera. La caida del programa
escolar, intimamente ligada con la transformacion del rol del Estado y de las instituciones
disciplinarias de la modernidad, ha impactado de forma diferencial segin el grado de
desarrollo de los sistemas educativos nacionales y de las configuraciones sociales respectivas.
En esa trasformacion, la escuela parece haber perdido profundidad, densidad moral, fortaleza
de fronteras para intervenir sobre el interior de los sujetos. Su impronta se borronea en medio
de las modificaciones tecnoldgicas y socioculturales, que se combinan con una masificacion
inédita (especialmente en la escuela secundaria) de sus interiores, copados por poblaciones
diversas y discordantes con los codigos y gramaticas internas de lo escolar.

En ese contexto, junto al paradigma del Estado benefactor, las escuelas han pasado a la
picota por parte de las miradas pragmaticas del mundo exterior, que reclaman vinculos
concretos con la utilidad social, la productividad econémica y el recorte del gasto publico.
Durante estas ultimas décadas de transformaciones, la mirada evaluativa y la visibilidad de la

sospecha externa termina trasladdndose hacia la propia escolarizacion como objeto de control.
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Asi se observa un pasaje de la mirada disciplinaria e interna de la vida institucional dirigida
hacia el caracter moral de los alumnos a la mirada externalizada de las agencias del Estado y
de la sociedad sobre las propias escuelas y docentes. Las escuelas se ven penetradas por
evaluaciones externas y pedidos de rendicion de cuentas que han individualizado su
funcionamiento en proyectos institucionales y avanzadas hacia el establecimiento de un
“mercado educativo”. De esta manera, en varios paises las reformas educativas recientes han
intentado distanciar al Estado de las escuelas, para permitir una mirada comparativa y dar
nacimiento individual a cada institucion, como fuente de autosuficiencia, y no como mero
apéndice de la cadena homogénea de miradas estatales sobre los alumnos.

A su vez, el proceso de difuminacion de las fronteras escolares se expresa en cierta
empresa de sistematizacion y estandarizacion de los contenidos curriculares, que apaciguan su
caracter moral y se tecnifican para suprimir las distancias con el afuera del “mundo real” del
trabajo y la produccion cientifica. La profusion de los cursos aparece como el modelo
triunfante de intercambio de saberes por credenciales, que desestabiliza los muros de las
instituciones modernas y transfiguran su sentido hacia lo que Bernstein 1lam¢ “la supremacia
de los estudios curriculares” (Bernstein, 1994: 167). La marca del cambio se observa en la
velocidad del contacto entre el adentro y el afuera escolar en la llamada “sociedad de la
informacion”. La clausura de los contenidos en espacios visibles y evaluables, simplificados y
constatables hace que profusamente el adentro se diluya en el afuera, intercambiando su
registro y borrando su sacralizacion histdrica.

La propia relacion de las escuelas y las familias se transforma al ritmo que avanzan las
propuestas y cierta impronta ya manifiesta de pasaje “de la oferta a la demanda”, que intenta
abrir las puertas de la fortaleza homogénea del sistema educativo a las microfuerzas del
mercado, para forzar la diversificaciéon y la competencia individualizada de las escuelas.
También mediante esta fuerza comienza a abrirse el chorro intimo de la escolarizacidn,

replegada hacia adentro frente a los intentos de entregar poderes (e incluso escuelas) a padres

32



y agentes externos al sacro corazén de la pedagogia. La escuela-espectaculo cobra forma,
exhibiéndose para los nuevos consumidores de bienes educativos intercambiables en el
exterior, como si las fronteras ya no estuviesen emplazadas entre el adentro y el afuera sino
entre las propias escuelas, separadas y segregadas segin los agentes que las bordean
socialmente desde su exterior.

En este contexto de cambios operan las reformas educativas contemporaneas,
contribuyendo muchas veces en la reformulacion de las fronteras entre el adentro y el afuera
de la educacion. Para rastrear el impulso de esas fuerzas apelaremos a una mirada comparada
que site las diferencias diacronicas entre paises, regiones y espacios, luego de este recorrido
historico cargado por las marcas de Occidente y del nacimiento europeo de los sistemas
educativos modernos. Quizés la mirada comparada internacional permita abrir nuevas sefiales
para comprender las dimensiones y divergencias de las batallas implicitas en la duplicidad de
poder del adentro y el afuera, cuyos rumbos parecen trastocados en el presente del federalismo

argentino.

33



Capitulo 2

Fronteras abiertas y fronteras difuminadas: un ejercicio de

analisis comparado

Mirada comparada de los pasajes y las fronteras

Hasta aqui hemos recorrido la historia del proceso hegemoénico de escolarizacion,
centrado en el Occidente europeo. Sin embargo, las fronteras entre el mundo escolar y el
mundo exterior no sélo varian en el eje cronoldgico de este modelo escolar dominante, sino
especialmente en el eje sincronico de los diversos contextos que albergan sus propios modelos
de escuela, cambiantes segun las realidades politicas, sociales y econdmicas que atraviesen. En
este apartado nos concentraremos, por lo tanto, en definir con mayor precision la multiplicidad
de fronteras y pasajes entre el adentro y el afuera educativo, seglin la comparacion de distintos
modelos de escuela, que rompen con el excesivo etnocentrismo del capitulo anterior e intentan
abrir la perspectiva teorica desarrollada en el siguiente.

Volver la mirada hacia otros sitios de referencia no s6lo permitird repensar la historia y
abrir la teoria, sino también reflexionar sobre el problema de las transiciones, conversiones y
mutaciones que conectan estos diversos mundos educativos. El andlisis de los procesos de
reforma educativa (capitulo 4) volvera sobre estas dimensiones, al observar coémo no sélo por
cambios macroestructurales del régimen politico y econdmico pueden ser alterados los
modelos de escuelas (y con ellos sus fronteras frente al exterior) sino también por politicas,
decisiones y situaciones especificas.

La perspectiva comparada se trazara analizando los pasajes y fronteras entre el interior
y el exterior de la educacion, como lupa con la cual situar distintos abordajes de la sociologia

de la educacion sobre estas cuestiones. El cuadro 1 sintetiza este marco analitico, segin las
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relaciones de la educacion con el trabajo, la sociedad, la ciencia, la nacion, la familia, el
Estado y la politica. Estas siete dimensiones serviran para indagar las diversas lineas de
continuidad y ruptura entre el adentro y el afuera escolar, segun los contextos especificos. Las
relaciones seran conceptualizadas como lineas de fuerzas, en algunos casos recurrentes y en
otros divergentes, que se aplican separando o traduciendo un polo de otro (como se analizara
en mayor profundidad en el siguiente capitulo).

La primera dimension es la referida a la relacion entre el trabajo y la educacién, que
intenta contestar la pregunta referida al grado de formacion para el mundo del trabajo que
habilita el proceso de escolarizacion en un contexto dado. A su vez, sefala las formas en que
el disciplinamiento escolar se conecta con la vida laboral, como ambito preparatorio (y, por lo
tanto, continuo) con el afuera de la educacion'®. De esta manera, las lineas de fuerza que
conectan al interior con el exterior se vinculardn tanto con el curriculum, los examenes y
credenciales, como por el desarrollo de las escuelas profesionales, vocacionales y otros
modelos claramente cercanos a la preparacion laboral. A su vez, la gramatica escolar se ligara
al mundo del trabajo al definir ciertas regulaciones y tecnologias de poder “preparatorias” para
el mundo laboral, a través de la cronometracion del tiempo (véase Escolano, 1993) y otros
rituales caracteristicos.

La segunda dimension, ligada a la “sociedad” es la mas abierta y general de todas, y
hace referencia a las formas en que las reglas o codigos escolares se emparentan con las reglas
sociales “externas”. Aqui veremos en cada modelo como el mundo moral interno de las
escuelas reproduce o se conecta con las relaciones sociales y culturales dominantes en el
exterior. Es decir, hasta qué punto las reglas sociales de las escuelas reflejan o contintan las
reglas sociales externas referidas al patréon de intercambio simbolico dominante en el contexto

del capitalismo.

1 véase el clasico estudio de la sociologia de la educacion sobre las formas de adaptacion y resistencia que
genera la escuela frente al mundo laboral en Willis (1977).
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La tercera dimension es la referida a la ciencia, como conjunto de reglas de relacion
con el saber, la produccion y la tecnologia, que se aferrardn en mayor o menor medida al
codigo escolar dominante. En este punto nos interesard en particular el modo en que las
fuerzas de la razon cientifica se imponen en la dindmica escolar, tanto a través del curriculum
como mediante la celebracion de rituales cientificos y la reproduccion de codigos y
regulaciones propios del campo de la ciencia. En este caso, la vinculacion se hallard en gran
medida condicionada por factores epistemologicos, relativos a las formas de relacion entre los
sujetos y la verdad.

En cuarto lugar aparece la relacion entre la Nacion y los distintos modelos de escuela.
En este caso se hace referencia a la identidad nacional como un conjunto de lineas de fuerzas
que homogeneizan a la poblacion a través de la impronta ciudadana, con vistas a fortalecer el
espiritu de Nacion. Estas fuerzas de conexidn seran especialmente poderosas tanto en torno de
amenazas externas o guerras como en procesos de consolidacion inicial de un pais (véase
Aldrich, 1996).

La quinta dimension abarca la relacion entre la escuela y la familia, como dos esferas
de reglas sociales mas o menos diferenciadas o interrelacionadas, segin los casos. Aqui se
analizard hasta qué punto la escuela rompe con el mandato familiar e impone sus propias
logicas, llegando incluso a modificar el sentido y la forma de la institucion familiar (véase
Donzelot, 1998). También observaremos los casos en que existen claras lineas de continuidad
entre las familias y la escuela, tanto por la participacion en la gestion y en las dinamicas
institucionales como por su capacidad de definir y demarcar desde el afuera lo que las escuelas
deben ser.

El sexto tipo de relaciones es el referido a las continuidades y rupturas entre el Estado
y las escuelas. Alrededor de estas relaciones nos interesard especialmente observar en qué
medida las escuelas son claros 6rganos de Estado, como enlaces homogéneos de la cadena

administrativa de regulaciones centralizadas. Como contra cara indagaremos las atribuciones
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de autonomia de las escuelas y sus formas de distincién y diferenciacion, mostrando sus
grados de ruptura frente al centro estatal (véase VVAA, 1996).

Finalmente, la séptima dimension es aquella vinculada a las continuidades y rupturas
entre la politica y las escuelas. Estas relaciones hacen referencia a la politica en sentido
estrecho (lo que se puede denominar el “poder politico” o el “campo de la politica”), ligada a
los actores y agencias de gobierno y a los aparatos partidarios, como campo especifico de
reglas sociales (véase el capitulo 4). Aqui analizaremos las formas en que el campo de la
politica interviene e incide sobre la vida interna de las escuelas. En este caso las lineas de
fuerza provendran tanto a través de su influencia sobre el curriculum como mediante otras
definiciones que sefialan el grado de autonomia (las fronteras) de las escuelas frente a los
actores del poder politico de turno en cada contexto.

Es importante sefialar que estas relaciones entre la escuela y las distintas dimensiones
del exterior no son plenamente comparables entre si, dado que funcionan en registros
divergentes, ademds de estar mutuamente influenciadas y conectadas. Por ejemplo, el Estado
puede ser visto como un afuera-adentro de las escuelas, ya que como aparato administrativo
encarna el afuera, pero a la vez se halla presente en diversos aspectos del adentro escolar. O la
Nacion puede ser considerada como un “afuera internalizado”, dado que una de las funciones
de la escuela es educar en los principios de la ciudadania nacional. La familia, por su parte, es
un afuera con su propio interior, donde se configura una moral privada a través de la
socializacion primaria. Asi pueden ser conceptualizadas cada una de las dimensiones de
andlisis, bajo distintos niveles de significacion del adentro-afuera. Esta consideracion situa la
complejidad del abordaje comparado, cuyo objetivo no es cerrar la discusion sobre las
relaciones de la educacidon con el exterior, sino tan s6lo problematizarla a través de un

recorrido inicial sobre distintos contextos.
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Para facilitar el analisis de estas relaciones, nos hemos concentrado en un conjunto de

1
“modelos de escuela”’

, que en muchos casos pueden identificarse con un Estado-nacion, pero
que en general atraviesan diversos factores histéricos y son compartidos por paises de
caracteristicas politicas, sociales y econémicas similares. Incluso, algunos de estos modelos de
escuela pueden convivir en un mismo pais, como sucede por ejemplo en la Argentina con el
modelo de “escuela moderna” en su desarrollo historico y del actual modelo de “escuela-
contencion” que parece predominar, en paralelo a la evolucion del amplio paraguas de
modelos propios del sector privado -como la “escuela religiosa”, la “escuela eficaz” y hasta la
“escuela nueva”'’.

A su vez, todos estos modelos de escuela evidenciaran las relaciones de clase social,
que operan sobre la conformacién de los limites y pasajes entre el adentro y el afuera de lo
escolar. Es por ello que también la distincion de modelos dentro de un mismo contexto
permite afiadir al analisis comparado una dimension socioldgica de las desigualdades y de los
circuitos educativos diferenciales segun estratos socioecondmicos.

Finalmente, cabe aclarar que nuestro andlisis sera normativo, no criterial, es decir que
se basard en la posibilidad de la comparacion entre los modelos y no en sus caracteristicas
intrinsecas. Cada afirmacion valorativa sobre un modelo se hara en referencia a los demas,
dado que un analisis mas profundo deberia considerar las caracteristicas de cada modelo en si
mismo, utilizando criterios autdbnomos de la comparacion. Si bien ambos tipos de andlisis son

complementarios, por tratarse de un ensayo introductorio sobre la cuestion, aqui nos

ocuparemos solamente de la perspectiva comparada.

15 Véase el trabajo de Cummings (2003) para profundizar en las bases teéricas de los distintos “modelos de
escuela™, estudiados en forma histérica y comparada. Aunque su desarrollo pertenezca a otra perspectiva, se
trata del trabajo mas sugerente y profundo sobre la cuestion.

18 para un andlisis de los distintos modelos de escuela en la Argentina puede consultarse el texto de Tiramonti
(2004).
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Cuadro 1 -Continuidades y fronteras segun modelos comparados de escuela

Modelos de Ejemplos Predominancia de las Continuidades (=) y Fronteras (#) entre la
escuela educacion y el/la. ..
Trabajo | Sociedad | Ciencia | Nacion | Familia | Estado | Politica
Escuela Occidente * * = = + = +
moderna de la europeo 1750-
disciplina 1960
pastoral
Escuela-fabrica | Diversos paises = = + * + = +
del método siglo XIX
mutuo
Escuela Nueva Paises # # * # */ # *
escandinavos,
diversas
experiencias
aisladas
Escuela URSS, Este = = = = * = =
comunista europeo, Cuba,
China
Escuela Medio Oriente y * = + = = = =
islamica otros paises
(religion de
Estado)
Escuela S. XX diversos * * * * = * +
religiosa paises sector
privado
Escuelas Reformas = = = * = #+ +
“eficaces” de contemporaneas
resultados y paises
control anglosajones y
escuelas privadas
Escuela- Paises pobres, # = # # = # £/=
comunidad Estados débiles.
Ej:
Centroamérica
Escuela- Argentina en la * #* + #* + = +
contencion actualidad y otros
paises similares

La escuela moderna

El primer modelo que nos toca analizar es el referido a la “escuela moderna”, ya

entrevisto en torno del capitulo anterior. La escuela de la modernidad es aquella ligada al

doble imperio de las practicas religiosas que operan por lo profundo, creando la densidad

moral de la pedagogia pastoral, y los procesos estatales de homogeneizacion y totalizacion
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centralizada, de gestion del conocimiento burocratico-administrativo. Se trata de una escuela
estrechamente vinculada con el modelo cientifico, en especial desde el siglo XIX, aunque en
su interior perduren las formas religiosas que dan lugar a un espacio cerrado y diferenciado
ante las reglas triunfantes de la sociedad industrial. Por este motivo —y siempre en el marco de
la comparacion con los demds modelos- marcamos el predominio de las fronteras en las
relaciones de la educacién con el trabajo y con la sociedad, dominada por las instituciones y
reglas sociales propias del capitalismo'’.

Esto no quita que muchas de las lineas de fuerzas que ponen en relacion a la escuela
moderna con el trabajo y la sociedad sean de continuidad, de adaptacion, de entrenamiento
preparatorio. La cronometracion de las horas y la clasificacion rigurosa de las actividades
graduadas y muchas veces mecdanicas, asi como el aprendizaje del sentido del deber
funcionaron especialmente durante el siglo XIX como formas de continuidad adaptativa de la
escuela frente a las reglas dominantes de la sociedad industrial. Diversos autores se han
dedicado justamente a demostrar las formas en que la escuela moderna presentd las
condiciones de aprendizaje de la carrera forzosa hacia el afuera riguroso y hostil: la propia
socializacion escolar fue analizada en distintos estudios como un refuerzo de la sociedad de
clases y de la ilustracion disciplinaria de la modernidad'®.

Sin embargo, en nuestro analisis siguen predominando los factores de largo plazo que
conectan a la vida social-moral de la escuela moderna con las practicas religiosas, a través de
reglas fuertemente diferenciadas frente al afuera social basado en la visibilidad del
intercambio, la produccion, la competencia y el triunfo del mas apto. En la escuela, pese a sus

multiples circuitos de segregacion, parecen haber triunfado las reglas de una socializacion

7 Un sintoma de las discontinuidades entre la educacion escolar y la productividad laboral del capitalismo se
halla al revisar el trabajo de Collings, que, en oposicién a las teorias del capital humano, llega a la siguiente
conclusion: “la educacion es generalmente irrelevante para la productividad laboral, e incluso a veces es
contraproductiva™ (Collings, 1979: 21, traduccion propia).

'8 Como sefialaba un clasico estudio de los afios “70, “es Gtil ver a los docentes empleados por el Estado como
gerentes o supervisores de la produccion de conocimiento y del comportamiento social de los alumnos. Dado que
generalmente se identifican con los valores de la burguesia y de la clase media profesional, los docentes tienden
a seguir el rol del Estado en acompafar los valores dominantes y adherir al modo de produccién capitalista™
(Carnoy y Levin, 1976: 277, traduccion propia).
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integrada, que otorgd la densidad espiritual y moral a los sujetos cuya vida social estaba
atravesada por la division del trabajo y nichos sociales extremadamente desiguales.

En cambio, existen mayores lineas de continuidad entre este modelo de escuela y el
aparato burocratico-estatal, por un lado y la ciudadania basada en la Nacion, por otro. La
escuela moderna aparece estrechamente vinculada con la organizaciéon administrativa del
Estado y con los principios de ciudadania integrada en la esfera de la identidad nacional, que
operan desde la dimension macro de la escolarizacion con normas como la obligatoriedad
escolar. La escuela homogénea, cada-una-igual-a-la-otra, como un reflejo de la cadena estatal
totalizante y centralizada, fue el modelo triunfante en la mayoria de los paises occidentales
(con diferencias en los anglosajones, cuyo modelo es mas descentralizado). La matriz
germano-francesa de Estado absoluto imprimi6 a la escuela una fuerza integrada con los
principios de la Nacidn, reorientando y aprovechando los principios de inculcacion moral de
formacion de la identidad cristiana, secularizada en la idea de la patria'’.

Sin embargo, la escuela moderna fue desde su inicio historico poco permeable a los
usos politicos (ligados al concepto de la politica en sentido estrecho) inmediatos y a la
flexibilidad de los actos de gobierno, con sus intereses de inculcacion personalista o partidaria.
Salvo en los Estados totalitarios, la escuela logro interponer una fuerte linea divisoria y
fronteriza frente a esta amenaza constante de sus usos politicos estrechos para el beneficio de
los actores del poder. Quizés por la propia estructura religiosa de largo plazo, combinada con
el saber cientifico dominante y sus reglas de relacion con el saber, dificilmente
intercambiables con las necesidades de la politica, esta capacidad de la escuela moderna de
escapar a la influencia mas directa del cambiante escenario politico nacional le otorgd cierta
continuidad a sus practicas, a sus representaciones sociales, a sus fuerzas... Esas mismas
fuerzas que se manifiestan implicita o explicitamente ante cada intento politico de

intervencion, como veremos en el cuarto capitulo de este estudio.

19 Esta dimensién tomé mayor relieve en momentos de conflictos bélicos y en contextos de construccién de los
Estados nacion. Véase para estas cuestiones el andlisis historico de Green (1990).
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La escuela-fabrica

El segundo modelo de escuela es el referido en un sentido general a la “escuela-
fabrica”, dominante en muchos paises durante cierta etapa del siglo XIX en torno del método
mutuo, como ha sido sefalado en el capitulo anterior. Este modelo describe un momento
historico determinado, justamente enmarcado en el triunfo de un método de organizacion
pedagbgica paradigmatico, pero puede volver a constatarse en distintos modelos de escuelas
profesionales, laborales o técnicas, nacidas del modelo de las escuelas industriales del siglo
XIX, a las cuales Marx caracteriz6 como “escuelas vampirezcas del capital” (Lerena, 1983:
131).

Evidentemente, aqui las lineas de continuidad entre la escuela y el afuera del trabajo
son mas claras y se expresan en la reproducciéon de métodos y tecnologias propios de la
sociedad industrial en el interior de los claustros. La caracterizacion de la “escuela-fabrica”
distingue a este modelo, especialmente necesario en momentos donde la relacion organica
entre el Estado-nacion y la economia capitalista definieron las principales estrategias de
moralizacion de la clase obrera en el siglo XIX (véase Polanyi, 1990).

La misma relacion de continuidad entre la escuela y el trabajo se observa en el vinculo
con las reglas sociales imperantes. La escuela en este caso reproduce —al menos mas
pronunciadamente que en el modelo del método simultaneo- las l6gicas de competencia y la
carrera de los mas aptos del afuera social en sus propias dindmicas pedagdgicas. Es por ello
que la Iglesia discordaba frente al método mutuo, desmoralizado y militarizado en torno del
espiritu capitalista de lucro y beneficio individual. Sin ese “mads all4d” religioso, este modelo de
escuela queda en la superficie social, sin fondo, sin frontera, sin anclaje propio y distintivo.
Alli triunfa la moralizacion de la practica de indoctrinamiento obrero, de disciplina fabril,

productiva, tangible.
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En la escuela-fabrica se rompen a su vez muchas de las relaciones de continuidad que
evidenciaba la escuela moderna en torno de la ciencia y la naciéon. Aqui esas lineas no
desaparecen, muchas se sostienen dadas las caracteristicas comunes a ambos modelos de
escuela, pero el imperio de las dindmicas econdémicas de vinculacion con el mundo productivo
borronean tanto las formas de imposicion del método cientifico (en su version instrumental o
en su clave enciclopédica) como las tacticas de cooptacion ciudadana centradas en la idea de
nacién. Incluso, como hemos visto antes, la derrota del método mutuo se vio determinada por
la necesidad de los Estados nacionales de ganar en homogeneidad y determinismo patridtico
en momentos de auge del imperialismo de fines del siglo XIX, donde la urgencia de obreros
dociles dejaba paso a la busqueda de ciudadanos consustanciados con la causa nacional.

En cuanto a la relacidon con la familia, la escuela-fabrica mantiene la distancia
disruptiva de coédigos de la escuela moderna, aunque favorece su reproduccion de clase,
especialmente en los sectores populares a los cuales se dirige con mayor énfasis. Por otra
parte, si bien mantiene la linea de continuidad entre el Estado y la educacion (propia de la
escuela moderna), este modelo introduce mayores lineas de ruptura y ciertas fronteras
diferenciadoras de cada escuela individualizada. Por ejemplo, incluso cuando el modelo de la
escuela fabrica fue aplicado sistémicamente -a través del método mutuo en el siglo XIX- las
diferencias individuales por escuela y por alumnos se mantuvieron, dado que el propio método
implicaba la posibilidad de que cada escuela siga un ritmo propio (al igual que cada alumno),
no atado a la sincronia general del método simultaneo (como su propio nombre lo indica).

Por ultimo, resulta complejo analizar la relacion entre el modelo de la escuela-fabrica y
la politica, dado que atin manteniendo los patrones generales de la escuela moderna, este caso
muestra mayores lineas de intervencion de la politica, en su alianza con los sectores
econdmicos de corto plazo y de interés dirigido, directo y diferencial segun grupos y estratos
sociales. Sin embargo, las lineas generales de independencia y de dificil penetracion del

mundo escolar por parte de las logicas politicas se sostienen en este esquema, dado el poder
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que ostentan las practicas internas de la clase escolar y de las regulaciones pedagogicas ya

internalizadas en la vida de las escuelas.

La Escuela Nueva

El tercer modelo a analizar es el representado por la Escuela Nueva, brevemente
descrito en el capitulo anterior, que marca el grado maximo de expansion de las fronteras
frente a las distintas dimensiones del exterior escolar. Dentro de este modelo agrupamos
diversas corrientes de renovacion pedagogica®®, que admiten importantes diferencias entre si,
pero sustentan su denominador comun en torno de una vision centrada en el nifio, naturalista,

psicologizada y “liberadora™'

. En general estas corrientes se centran en la ruptura con los
métodos tradicionales de ensefianza y privilegian la formacién creativa y artistica, a veces
vinculada con cierta moral de clase media individualista e introspectiva. Este modelo (al
menos una de sus versiones, dado que admite muchas variantes) preconiza por sobre todas las
cosas la separacion casi absoluta frente a las reglas sociales dominantes para crear un
escenario pedagogizado aislado del mundo.

Como ejemplo de ello, entre las bases establecidas en 1919 para formar parte del
movimiento de la Escuela Nueva fundado en Ginebra se encontraban las siguientes: 1-La
escuela como laboratorio de pedagogia practica (basada en “los datos de la psicologia del nifio
y en las necesidades de su cuerpo y espiritu”), 2-La escuela como internado, con la idea de la
influencia total del medio como educacidn integral (Pelanda, 1995: 33). Al mismo tiempo, la

Escuela nueva se centra en los intereses “espontaneos” del niflo, retomando la mayéutica

socratica, que se combina con diversas metodologias pedagogicas experimentales. De alli se

20 \/gase el trabajo de Caruso (1996) para un analisis de las diversas corrientes de la Escuela Nueva, y el estudio
de Gvirtz y Oesler (2002) para su aplicacién al contexto argentino.

21 «| iberadora” entre comillas, dado que en muchos sentidos estas metodologias pedagdgicas sumamente
individualizantes y psicolégicas asumen una vigilancia permanente de los alumnos, interiorizada sugestivamente
por los procesos de autoconciencia. Como sefiala Lerena, “La educacion tiene que convertirse en un juego
activo y agradable, consistente en el cultivo sistematico de la espontaneidad del nifio. Pero esta la funcion de la
vigilancia, no el castigo, sino la suave, planificada, sutil y omnicomprensiva vigilancia” (Lerena, 1983: 161)..
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constata la necesidad de separar a la escuela de toda influencia externa, que se manifiesta en su
ruptura del codigo social dominante en el mundo externo de la sociedad capitalista.

En relacion con el trabajo y la ciencia, el modelo de la Escuela Nueva varia segun las
corrientes, pero en general sostiene una fuerte disrupcion frente al exterior, tanto por
desfavorecer las posibilidades de adaptacion al mercado laboral como por enfrentarse a la
cultura enciclopedista cientifica que predomina en los disefios curriculares de la escuela
moderna. Sin embargo, especialmente en las corrientes basadas en la pedagogia del trabajo de
Kerschensteiner, recupera en muchos casos el trabajo manual y la accién fisica de los
alumnos, como una forma de conexidén con otra posibilidad de trabajo autosustentable, no
alienada por la sociedad industrial. De esta manera, las lineas de vinculacion entre el adentro y
el afuera buscan un proceso de consolidacion de una esfera social también aislada,
comunitaria, naturalista, continuadora del propio aislamiento escolar.

Frente al Estado, la politica y la nacion, las distintas experiencias de la escuela nueva
se manifiestan claramente de espaldas, ajenas y resguardadas en sus densos y estéticos
interiores. Por ello, en la mayoria de los paises este modelo cobra la forma de experiencias
aisladas, asociadas al sector privado de la educacion, con recursos comunitarios y en los
margenes de todo control estatal. Anti-administrativas, anti-sistema e incluso a veces anti-
Estado (como en las pedagogias anarquistas), reclaman para si un prototipo de libertad
esencialista, que solo parece hallarse en la clausura de un internado ajeno de toda vinculacion
con “las realidades” del mundo.

La Unica relacién que sostienen con cierto grado de continuidad frente al afuera es la
referida a la familia, dado que en esta tradicion parece existir una fuerte alianza con las
creencias y representaciones pedagdgicas de las familias, pertenecientes generalmente a
estratos de la clase media ligados al control simbolico (Bernstein, 1988: 116). Sin embargo, en
muchos sentidos la propia modalidad aislacionista de la Escuela Nueva lleva a otras formas de

separacion con los codigos familiares, dado que el fuerte énfasis en una perspectiva tedrica de
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fuentes pedagodgicas y psicologicas complejas aleja al cuerpo docente de toda posibilidad de
intercambio con los padres. Incluso, en sus origenes el movimiento de la Escuela Nueva se
planteaba como poblacion especifica a la cual dirigirse a los nifios huérfanos o a los sectores
abandonados por toda red de beneficencia del Estado.

La Escuela Nueva, en definitiva, como modelo que resume variadas corrientes de
renovacion pedagogica, representa la idea esencialista de ruptura con toda influencia externa y
asi se constituye como una de los principales mitos recurrentes de la educacion
contemporanea®. Detras de ese mito permanece el “giro copernicano” de Rousseau de centrar
la escuela en el nifio como buen salvaje, infantilizado y “retenido artificialmente en el tiempo”
(Lerena, 1983: 160). Pero en muchas de estas diversas experiencias aislacionistas® son los
propios docentes quienes también terminan colonizados por la herencia del “siglo del nifio”,
son ellos quienes viven una conversion infantilizante que los destierra en un mundo
imposibilitado de visibilizar (y problematizar) el exterior, similar a la propia invisibilidad de

su pedagogia gestada en una operacion de repliegue.

La escuela comunista

El cuarto modelo es el de la escuela comunista®®, caracterizado por ser todo lo
contrario al anterior: sus fronteras frente al exterior estan difuminadas. La escuela comunista
es una funcién de produccion de la sociedad, un eje sobre el cual giran todas las acciones del

mundo trastocado que surge con la llegada de las distintas experiencias revolucionarias, mas

22 Como sefiala Caruso al final de su andlisis de las diversas corrientes de renovacion pedagégica, ““ Escuela
nueva’ no seria otra cosa que un mito de los propios pedagogos, una pretension de identidad, que la variedad de
propuestas, articulaciones politicas y desarrollos tedricos y practicos pareciera desmentir’ (Caruso, 1996: 30).
8 Es evidente que esta generalizacién puede resultar injusta con muchas corrientes renovadoras que si han
problematizado en términos politicos el “afuera™ social. Algunas de estas corrientes se ligaran con lo que mas
adelante se analiza en el terreno de la educacion popular, pero cabe destacar que el objetivo de todo este
capitulo sigue siendo la comparacién de modelos, no el analisis de cada uno de ellos en si. Es por este motivo
que ciertas caracteristicas aparezcan enfatizadas, para generar el sentido de contraste de los distintos modelos
analizados.

Lo que aqui se denomina “!modelo comunista” se asume como un término general que abarca también al
socialismo, pese a que cualquier analisis mas profundo de la tematica mereceria distinciones conceptuales entre
ambos regimenes. El modelo comunista varia a su vez segln los paises. Por ejemplo, véase los textos de Zajda
(1980) para el caso soviético, Pepper (1996) para Chinay Lutjens (1996) para Cuba.

46



alla de sus orientaciones especificas. Como sefialan Carnoy y Samoff en un clésico estudio
sobre la educacion y la transicion social en el comunismo, “la educacion en estas sociedades
es vista como una ruta para todas las cosas” (Carnoy y Samoff, 1990: 7, traduccion propia).
Sus lineas de continuidad con el trabajo, la ciencia, el Estado, la nacién y la politica seran
profusas y laboriosas: sin dudas la escuela en el comunismo sera el caso de mayor disolucion
en el afuera.

El secreto de esta alianza entre escuela y sociedad de los regimenes comunistas se halla
justamente en el ejercicio de poder totalizado por el Estado, que anula otros registros de
individualizacion o cualquier rezago religioso anquilosado en las practicas interiorizadas por la
escuela moderna. En cambio, retoma las intervenciones morales del mundo escolar-pastoral,
para darles un rumbo organico con el partido, la produccion nacional, el Estado-total. La moral
comunista serd férrea y disciplinada, pero no de espaldas a la vida social externa, sino como
un continuum donde la escuela marcha al frente, finalmente designada como ejemplo para su
afuera. Es mas, la propia moral comunista serd pedagdgica, predicard con el ejemplo, con la
emulacion, con el sacrificio de cada uno por el todo social.

El apelativo a la moral comunista permitira forjar un modelo escolar disciplinario que
renovard el doble espiritu totalizante e individualizante de la escuela moderna.
Constantemente se reintroducen los premios y castigos, la competencia, el escalafon y la
carrera por nuevos espacios de poder en las diversas instituciones de la vida social. Los
dispositivos de vinculacion con el afuera se erigen como centrales y neuralgicos en la vida
escolar, ya no desde la disciplina del liberalismo de mercado, sino desde el Estado-fabrica, que
anuda todas las relaciones sociales™. Como sefialaba Zajda, “la Unién Soviética es uno de los
pocos paises del mundo donde la educacién esta atada a las necesidades del Estado antes que
a los deseos del individuo. Todo el sistema educativo puede ser visto como una vasta red de

entrenamiento y socializacion laboral” (Zajda, 1980: 181, traduccion propia).

 En el analisis de Bernstein, el modelo comunista se caracteriza por una clasificacion o frontera débil entre la
categoria de educacion y la categoria de produccion y una relacién sistémica extendida entre ambas categorias
(a diferencia de las relaciones sistémicas simples del capitalismo del siglo X1X) (Bernstein, 1988: 174).
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Asi quedan difuminadas las fronteras entre la escuela y el trabajo y, como
consecuencia, entre el trabajo manual y el trabajo intelectual (Carnoy y Samoft, 1990: 368).
Incluso en algunos casos extremos llegara a vivirse una inversion del eje del saber y la
autoridad, como muestra el ejemplo de la revolucion cultural china. Siguiendo el andlisis de

Bernstein,

en China, durante la Revolucion Cultural, hubo una tendencia hacia la desclasificacién, para
desplazarse desde una division del trabajo compleja hacia una division del trabajo simple. La
integracion de educacidn y produccion (...) la desclasificacion de la division entre intelectuales
y trabajadores (...) De modo que la tendencia en la China de la Revolucion Cultural fue crear
una nueva conciencia ideolégica. El costo de tal conciencia fue que produjo una division del
trabajo simple. Pero, por otro lado, con una divisién del trabajo simple no se puede tener una

bomba nuclear (Bernstein, 1990: 120).

Situaciones como la sefalada en torno de esta inversion de los ejes de vinculacion del
adentro y el afuera tienen, sin embargo, distintas consecuencias y continuidades historicas
segun cada caso especifico. Las rupturas iniciales de la transicion de un régimen capitalista al
comunismo fueron vividas en cada pais con un grado tan profundo de excepcionalidad que la
generalizacion debe dejarse de lado. Un claro ejemplo de ello, que nos sefiala la disparidad de
contextos de las experiencias comunistas, es la disputa o la contradiccion mas o menos
explicita entre las pautas de la division del trabajo (econdmicamente productiva) y las
dindmicas de igualacion masificada de la escolarizacion (socialmente integradas). Carnoy y
Samoff analizan en sucesivos pasajes la oposicion entre el crecimiento econdomico y la
igualdad en el acceso educativo, entre la formacion técnica especializada para la maquina
productiva y la formacion de la conciencia politica igualitaria y participativa (Carnoy y
Samoft, 1990: 81 y 375), que se actualizan en la disputa implicita entre calidad y equidad

segun el discurso contemporaneo.
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La influencia de la politica se halla a su vez aliada al enorme poder del partido en el
orden estatal de intervencion sobre la vida social. El culto a la personalidad y la
concientizacion en torno de la cultura politica y la simbologia dominante achican las distancias
que caracterizan a otros modelos de escuela, entre ellos el ejemplo clasico de la escuela
moderna. Incluso, la figura politica aparece en muchos casos encarnando un personaje
pedagodgico®, cuyos discursos mantienen un apelativo moralizante en torno de la ensefianza de

la doctrina politica que busca nuevos adeptos entre los mas jovenes.

La escuela islamica

El quinto modelo es el referido a la escuela islamica, también caracterizado aqui como
un denominador comun de diversas corrientes y formas educativas, segiin contextos historicos
y paises especificos. En general, el modelo referido como isldmico nos permite ilustrar el
panorama de las fronteras entre el adentro y el afuera escolar en el contexto de un Estado
religioso con ciertos sintomas totalitarios en paises como Libano, Irdn, Arabia Saudita,
Marruecos, Indonesia, Irak y Afganistan (hasta la invasion norteamericana). Sin entrar en
disquisiciones que escapan a nuestro terreno especifico de andlisis, este modelo escolar resulta
util para situar la paraddjica situacion de un sistema extremadamente religioso pero de
fronteras abiertas con las instituciones sociales dominantes. Similar en muchos puntos a las
continuidades de la escuela y el afuera social laico del comunismo, el caso isldmico permite
ver el triunfo de su reverso religioso.

En este modelo escolar, las fronteras con la sociedad, el Estado, la nacion y la politica
se hallan nuevamente diluidas como en el comunismo. La escuela es una pieza giratoria del
reverso y anverso Estado-Islam, que dinamiza todas las relaciones sociales y les imprime una

carga cultural profunda y concéntrica. La escuela moraliza en los principios del Islam y a su

% piénsese en Fidel Castro o Hugo Chavez, para situar dos casos que mantienen plena actualidad. Ambos
utilizan figuras discursivas del registro pedagdgico: sus palabras apelan al interior de los individuos, intentan
intervenir sobre su conciencia, su moral, su saber. El discurso politico se transforma en una herramienta
pedagdgica de penetracion social.
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vez prepara en la vida social que atravesaran los sujetos islamizados. Instala las practicas, las
tecnologias de la vida religiosa y divide los roles sociales que marcan los estamentos de poder
en el exterior. Como en las sociedades con las fronteras educativas mas debilitadas, reinara la
adaptacion y la reproduccion que la escuela establece como una interiorizacion del afuera.

Solo frente a la ciencia se establecera una evidente frontera en la escuela islamica, al
contrario de la pedagogia realista soviética. En este caso, la ciencia, la cosa, el mundo, son
secundarios frente al patrén religioso de la interiorizacidon espiritual de la palabra sagrada,
representada por el Coran. Nuevamente aparece aqui el triunfo del trivium frente al
cuadrivium, en la semblanza de la pedagogia pastoral, que en caso islamico adquiere su forma
disciplinaria a través de dispositivos como el circulo o las distintas formas de escuela
corénica®’ (véase Shalaby, 1954).

Sin embargo, la pedagogia islamica moderna en muchos paises se ha ido adaptando a
los métodos y practicas occidentales, hasta el punto de poner en cuestion muchos de los pilares
sobre los cuales se sostenian las relaciones entre el adentro y el afuera educativo. Siguiendo un
estudio sobre esta adaptacion, “la educacion islamica se ha convertido en una mera sombra de
su pasado. Su modernizacion la ha transformado casi por completo” (Tibawi, 1972: 197,
traduccion propia). Esto nos remite a una relativizacion del modelo, que debe ser comparado
segun paises y contextos historicos.

Aun asi, el analisis genérico del caso isldmico nos permite observar las posibilidades
de un régimen de Estado religioso, que busca adherir a la poblacion a los principios del Islam
utilizando al sistema educativo (como en el caso comunista) como un aliado y un puente hacia
su afuera social. Cuando el Estado es fuerte (ya sea por la defensa de la identidad nacional en
una confrontacion bélica, por la unificacion revolucionaria del comunismo o por la irrigacion

religiosa del Islam), la escuela es fuente del exterior, como una usina ya no secretada sino

%" La escuela coranica es la representante principal del modelo islamico de memorizacion ritualizada del Coran.
Se trata de escuelas religiosas que funcionan en paralelo al sistema estatal obligatorio de educacion. En general
se las conoce como “madrasas”, aunque en distintos paises toman distintos nombres (pondoks, kuttabs,
halagahs, masjids, etc.). Véase Boyle (2004) para un estudio comparado de este tipo de escuelas.
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evidenciada del ansia totalizante, del lazo indivisible que pedagogiza la sociedad y anula al
misterio de la escolarizacion.

Pero al mismo tiempo, el caso isldmico nos retrotrae a Oriente (si bien el origen del
Islam es Occidental), a lo distincién completa del cddigo. Al romperse el origen cristiano de la
frontera entre interior y exterior, que atraviesa la historia de la escuela moderna, se quiebra
también el principio de division interior/sagrado, exterior/profano. Como sefiala Bernstein, “en
el Islam y en el judaismo biblico no hay escision entre el interior y el exterior, entre la
persona y lo social. Se interpenetran mutuamente en la santidad de Dios que se manifiesta en
el rito y la ley vividos” (Bernstein, 1994: 156). De esta manera, las propias categorias que
definen nuestro estudio sobre el adentro y el afuera escolar se disuelven al observar los casos
de Oriente, a través de la referencia islamica, como invitacién sugerente al origen cristiano de

la frontera escolar que retomaremos en el capitulo 3.

La escuela religiosa privada

El sexto caso es el representado por las escuelas religiosas, ya en el contexto de un
sistema estatal laico, como en nuestro pais. Aqui si el modelo muestra toda una serie de
frondosas fronteras antes que lazos y continuidades con las distintas dimensiones del afuera
escolar. En primer lugar, la escuela religiosa (generalmente cristiana en Occidente) se sostiene
en un terreno espiritual, que predomina sobre el mundo del trabajo, la nacién o la ciencia. Pese
a sus posibles alianzas especificas con estas cuestiones, la pedagogia pastoral prioriza un
entramado social denso, aislado del patrén social externo, purificado por el impulso sagrado de
lo divino®®. A diferencia del afuera preocupado por la circulacion de bienes materiales y seres
productivos, el adentro religioso problematiza las almas, sobre el viejo patrén de clausura

frente al mundo exterior de las casas pedagdgicas de la modernidad.

%8 Como sefiala un estudio sobre las escuelas catélicas en el Reino Unido, “uno de los principales propésitos de
la Escuela Catolica —que determina, quizas, su racionalidad principal- es mantener vivo y renovar la cultura de
lo sagrado en un mundo profano y secular” (Grace, 2002: 5, traduccion propia).
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Su parcial derrota frente a las sucesivas avanzadas laicas del Estado, hacen que este
escenario escolar se hunda aun mas en los rincones ocultos de la vida social cotidiana,
quedando replegado en el sector privado, como un margen a lo sumo paralelo al sistema
estatal. Mas alla de las poderosas capacidades corporativas de la Iglesia en torno de los favores
del Estado en diversos paises laicos, se trata de un territorio que vive como en retirada,
intentando sostener sus dispositivos de interiorizacion ante la amenaza de declive institucional
de la escuela moderna. Incluso, en su participacion dentro del sector privado, las escuelas
religiosas viven ciertas paradojas frente a las reformas de mercado, apoyadas pragmaticamente
pero negadas en sus principios profanos por el adentro cristiano.

La ruptura de la escuela religiosa con el circuito administrativo dominante del Estado
implica, a su vez, la distincion frente a todo patrén politico, ya debilitado en los sistemas
educativos modernos. Aqui debe pensarse, al menos en la realidad de la Argentina (como caso
inmediato de analisis) en la figura de un Estado paralelo situado en la corporacion catolica,
que reemplaza en muchos sentidos la nocidén orgédnica de sistema dominante en el sector
publico de la educacion (véase el capitulo 4 para un analisis mas profundo de esta cuestion).

Al igual que en el modelo de Escuela Nueva, las tnicas claras lineas de continuidad
entre el adentro y el afuera escolar del modelo religioso son las referidas a los codigos
familiares. En este caso, la identidad de principios y la libertad de eleccién de la oferta
educativa religiosa evidencian los lazos de ese profundo entramado pedagdgico pastoral con
las creencias de las familias. La propia nociéon de “comunidad educativa” parece tener un
origen en este tipo de escuelas®, que afrontan con mayor asiduidad las interrelaciones y
continuidades con el enclave familiar, como institucion central de la sociedad.

En definitiva, el modelo religioso sostiene el impulso inicial del proceso de

escolarizacion moderno, aun en medio de una serie de inmensas transformaciones sociales,

? Como analiza Lerena: “;cuél es el eje clasico de la comunidad escolar? La comunién en una misma clase
social, de padres y de educadores, administrada o servida, por una ideologia cerrada, o si se quiere decir de otro
modo, por un universo emocional-mental de consistencia probada y de religiosa —por mas que pueda ser
secularizada- naturaleza™ (Lerena, 1983: 582).

52



especialmente desde el ultimo cuarto del siglo XX. En el declive de la escuela resiste desde el
adentro profundo de sus confines, como guaridas pedagdgicas del alma en tiempos de
disolucion de las fronteras. En esa clausura espacial de la escena educativa intenta detener el
tiempo para continuar el proceso de intervencion moral sobre los sujetos, sin otro aliado que la
familia, esa misma institucion que en su origen confio diariamente a sus hijos para convertirlos

primero en nifios y luego en alumnos.

La escuela “eficaz” privada

El séptimo modelo abarca a las escuelas llamadas “eficaces”, caracterizadas por el
énfasis en su dinamica de mercado y en la gestion por resultados. La idea de “escuela eficaz”
se retoma de una profusa literatura® que remite a la importancia de un liderazgo institucional,
claridad de objetivos y otras dindmicas que resumen la identidad de aquellas escuelas
generalmente incorporadas en el sector privado o prevalecientes en los casos de reformas
privatizadoras de los paises anglosajones en tiempos contemporaneos’'. En los afios recientes,
incluso, la tendencia hacia la autonomia escolar, la competencia interinstitucional y la
generacion de rankings de resultados han sido politicas promotoras de este modelo de escuela
eficaz.

La propia logica de una escuela eficaz, tal como se formula dentro de esta clasificacion
comparativa de modelos de escuela, representa los intereses de las clases medias y altas en su
capacidad de seleccionar escuelas y gestar una relacion de competencia entre ellas. En muchos
sentidos se corresponden con la dindmica de las escuelas privadas de elite, aunque no se
reducen a este rol especifico. En las escuelas “eficaces”, las relaciones con el trabajo y la
sociedad evidencian mayores lineas de continuidad que en el modelo de la escuela moderna,

dado que mantienen una funcion claramente adaptativa al mercado laboral en los estratos

% La literatura sobre las escuelas efectivas enfatiza el liderazgo institucional, la claridad de vision, misién y
objetivos, las altas expectativas y el seguimiento continuo de los aprendizajes, entre otras cuestiones. Para un
analisis critico de esta perspectiva de abordaje de los fenémenos escolares, véase Hamilton (1995).

%1 Véase el trabajo de Whitty, Power y Halpin (1999) para un analisis mas profundo de las reformas recientes en
los paises anglosajones.
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sociales de mayor poder adquisitivo. En esa operacion de adaptacion, las escuelas eficaces
pierden profundidad y densidad moral, para dar lugar a una pragmatica del éxito, que se
expresa en su fervor por los resultados visibles y en sus estrategias publicitarias de gestion del
prestigio.

Las lineas de continuidad con el Estado, la nacion y la politica se disgregan en este
modelo de escuela, que en su faceta autonoma se acerca mucho mas a las pretensiones de las
familias que a los vestigios del Estado homogeneizante. Son escuelas que marcan la diferencia
y funcionan sobre un patrén de distincién, con un rol segregativo en la esfera social,
especialmente a partir de la masificacion de los sistemas educativos y del fantasma del
deterioro de la escuela publica. Alli las sendas parecen ligarse al mercado antes que a la moral,
aunque en muchas de ellas se mezcle cierta faceta espiritual de nobleza, que se conecta con las
raices pastorales de las escuelas privadas religiosas de elite.

Pero, mas alla de las mezclas, los propios lazos de estas escuelas con los resultados se
atan en muchas de las reformas contemporaneas (triunfantes sdlo en escala considerable en los
paises anglosajones, y “amenazantes” en otros contextos) con politicas de control y de
evaluacion por parte del Estado. Se trata, por lo tanto, de escuelas autdnomas en lo referido a
los modelos de gestion y en cuanto a sus identidades individualizadas dentro del mercado,
pero atrapadas en un circuito de visibilidad y exposicion hacia el exterior, que devela sus
secretos y expone su alma al afuera del mundo. Los docentes en este modelo escolar son los
principales amenazados, ya que pierden su cuerpo moral intangible y se convierten en
responsables por el resultado concreto y medible del aprendizaje de sus alumnos. Todo en
estas escuelas queda expuesto, especialmente cuando es el Estado el que avala este
movimiento y no es s6lo una apropiacion de elite del subsistema privado. Y es esta “amenaza”
la que ronda en la corporacién docente de la mayoria de los sistemas educativos occidentales,
que se aferra al mito fundacional de la escuela pastoral clausurada frente al afuera, como

veremos en el andlisis de los procesos de reformas contemporéaneas en el cuarto capitulo.
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La escuela-comunidad

El octavo modelo agrupa a las aqui denominadas “escuelas-comunidad”, que en
muchos sentidos expresan la contra cara de las escuelas eficaces, en cuanto representan una
mayor exteriorizacion en su afuera social mas inmediato, por default del Estado mas que por
una intencion reformista. Las “escuelas-comunidad” hacen referencia a aquellos contextos de
pobreza, de debilidad constitutiva del Estado, que s6lo ha cumplido con un modelo de
escolarizacion basica requerida del apoyo y el esfuerzo de las comunidades para su
sostenimiento. La mayoria de los paises africanos, asi como los paises mas pobres de América
Latina manifiestan claramente esta faz incumplida del proyecto de la modernidad, donde las
alianzas sociales locales suplen las carencias del Estado, también como proyecto incumplido.

En estos casos, las relaciones de las escuelas con las familias se acentiian y sus lineas
de continuidad se aprecian con mas claridad que en los demas modelos analizados, dado que
incluso en varias experiencias son los propios padres quienes crean y gestionan las escuelas®.
Los docentes en una amplia proporcion de los paises del tercer mundo no son un cuerpo
corporativo asentado sobre una base profesional solida, sino que llegan a sus cargos sin
estudios terciarios y con una autoridad debilitada y “compartida” con los propios padres. Aqui
la frontera fundante de la escuela moderna -a partir del contrato social entre las familias y el
cuerpo docente- desaparece o se difumina, dando lugar a una dilucion de lo escolar en lo
comunitario.

Esto se corresponde con las lineas debilitadas de continuidad entre el Estado y las
escuelas, dado que las fuerzas burocraticas se encuentran disueltas en la falta de organicidad
de los aparatos de gestion administrativa. Sin embargo, esta misma debilidad es la que permite
un aumento (en la comparacion con el modelo de la escuela moderna) de las continuidades

entre la politica y las escuelas, mediante los canales de la discrecionalidad y el personalismo

%2 \éase los casos de las experiencias centroamericanas de EDUCO de El Salvador, PROHECO de Honduras,
PRONADE de Guatemala y las Escuelas Autonomas en Nicaragua (Rivas, 2001).
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de mezclas entre los funcionarios locales, la comunidad y el escenario escolar®®. Aun asi, la
dimension estatal y politica pierden su capacidad de impacto en su debilidad constitutiva
frente a los condicionantes que imponen la pobreza y las urgencias mas inmediatas de la
poblacion.

Las relaciones de la educacion con el trabajo, la ciencia y la naciéon también aparecen
como lineas sumamente debilitadas en estos contextos. Lo interesante aqui es que el punto de
partida de estas fronteras es la propia situacion de carencia de lo escolar: mas que “fronteras”
se trata de la falta de adhesion social del mundo institucional de la escuela moderna. No hay
suficientes fuerzas ni densidad de codigos que separen al afuera del adentro, por eso tampoco
hay lazos ni sistemas de pasajes claramente establecidos que pongan en relacion de
continuidad a la escuela con la dindmica laboral, con la gestion del conocimiento cientifico o
con la formacion de la identidad nacional (aunque este punto varie segin los escenarios
politicos). En consecuencia, no solo el aparato escolar esta levemente derramado en la vida
social sino que también estan debilitados el entero entramado de la division del trabajo, el
impulso cientifico y tecnoldgico y las capacidades de homogeneizacion ciudadana en torno de
la nacion.

En definitiva, la escuela-comunidad es la escuela sin fronteras, sin pasajes, sin ser
propio. Es la escuela autosustentable, esforzada en la recoleccion diaria de la suma de
voluntades que buscan una modernidad inalcanzable y cada vez mas lejana a la
supramodernidad de los paises desarrollados. La escuela-comunidad es la escuela que apenas
alfabetiza, que no tiene siquiera bancos para todos los alumnos, ni ventanas, ni libros de texto,
ni vallas que la separen del sufrido destino de sus afueras circundantes. Es justamente desde
alli que se edifica otro sentido de lo escolar, otra funcion de produccion de la educacion, ya

deshabitada de todos los imperativos entrevistos hasta aqui: la disciplina pastoral de las

% Si bien estas relaciones son cambiantes segtin los contextos (y las variadas culturas politicas y gobernantes de
turno de cada pais), parecen existir en este modelo escolar mayores vinculaciones entre la educacion y la
politica, que seran interesantes de rastrear en nuestro propio analisis comparado de las provincias argentinas en
el capitulo 4.
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tecnologias del yo espiritual, el aparato administrativo de gestion burocratica de las
poblaciones, las cadenas de un Estado-total que busca perpetuar la solidaridad comunista, los
aislamientos naturistas y glorificantes del yo de las escuelas nuevas, entre otras cuestiones ya
senaladas. Nada de eso prende en las escuelas que pueblan los margenes invisibles del mundo
de la modernidad occidental etnocéntrica. En los territorios diseminados del tercer mundo,
donde viven las mayorias en la miseria, estas escuelas manifiestan el terreno de lo minimo, de
los retazos pedagdgicos, de las historias de la voluntad que intentan trazar sus diagramas frente

a las determinaciones de las condiciones preestablecidas.

La escuela-contencion

Finalmente, el noveno caso es el que mas patentemente se representa en el imaginario
educativo de principios de siglo en nuestro pais, adoptando diversas formas en otros paises que
viven fuertes procesos de crisis del Estado: la escuela-contencion. Como ya hemos
mencionado hacia el final del capitulo anterior, este modelo de escuela parece ser la
consecuencia de una alteracion de la escuela moderna en paises que lograron establecer su
impronta, pese a las dificultades de sus contextos (como el caso de los paises del cono sur en
América Latina). Tanto por la masificacion de la educacioén secundaria en los ultimos treinta
afios como por las fuertes transformaciones del rol del Estado y de la propia configuracion
social de las culturas juveniles y de las relaciones intergeneracionales, la escuela-contencion
aparece como un interrogante irresuelto en la cumbre del proceso de escolarizacion.

En este caso, a diferencia del modelo de la escuela-comunidad, la institucion funciona
con sus poderes historicos modernos como frontera donde refugiar de la calle a las
poblaciones azotadas por los brotes de pobreza y conflicto social. La escuela es, por lo tanto,
una ruptura con las familias o con la cultura del hogar en situaciéon de crisis, antes que una
continuidad como en el caso anterior. Sin embargo, esta funcion social de la escuela debilita

todas sus dimensiones originarias y su carga institucional densa que impone el cédigo y
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atraviesa homogéneamente la formacion de los sujetos. En la escuela-contencion se debilitan
las fibras pedagdgicas y el lazo mas intimo de la moral pastoral, para dar paso a un espacio
sostenido por los comedores y por los auxilios restantes del Estado.

Es en este contexto que los lazos de la escuela con el trabajo, la nacion y la ciencia se
debilitan marcadamente, difiriendo del modelo moderno, que forma parte aun de su matriz
originaria. También los lazos con el Estado se debilitan, pero no lo suficiente para cambiar el
signo de la modernidad escolar. Si bien las regulaciones, los circuitos administrativos y las
pautas de control se han aflojado, el propio lazo de sostenimiento e incluso de expansion de la
frontera educativa permanece fuertemente ligado al impulso todavia presente del Estado. A su
vez, a diferencia del modelo de “escuela-comunidad”, no parecen ingresar en este caso las
lineas del poder politico como influencia de gobiernos particulares en el adentro escolar, que
también en este punto sostiene su frontera moderna.

La escuela-contencion funciona en realidad como un impulso, como una continuacion
de su mandato originario, mezclado y confundido con un nuevo escenario social, para el cual
no puede adaptar otra respuesta que el repliegue, el atrincheramiento como reemplazo de las
fronteras del reino institucional. Ya no se trata de un santuario, sino de un refugio social donde
habitan los restos del Estado, donde se sostiene un débil lazo pedagdgico que se debate como
parte de una crisis historica ante la cual no parece posible escapar ni por afuera ni por dentro.
En el contexto del predominio de este modelo escolar se ligard nuestro andlisis empirico del

caso argentino y de las paradojas que lo moldean contemporaneamente.

El caso inclasificable: la educacion popular

Un caso que no analizamos aqui y que merece una indagacién especifica es el
vinculado con la educacidn popular y sus derivaciones mas recientes en la pedagogia social. El
motivo por el cual este modelo escapa a nuestro andlisis estrictamente comparado es que se

trata de un caso inclasificable en términos de interior/exterior. Para ejemplificar esto es posible
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senalar algunas de las paradojas que presenta la educacion popular ante este tipo de analisis.
En todas las dimensiones, pero especialmente en lo referido al trabajo, las reglas sociales y la
familia, la educacioén popular resulta inclasificable porque aborda estas cuestiones desde una
dindmica critica que rompe con las fronteras y los pasajes tradicionales entre el adentro y el
afuera.

En este caso, el trabajo es asumido como un problema social a ser incorporado en la
educacion, aunque no para reproducir ni adaptar las condiciones dadas sino para generar
procesos de autorregulacion laboral (como los microemprendimientos, las huertas
comunitarias, etc.). La relacion con la sociedad, asi como con la identidad nacional, los
paradigmas cientificos o el propio concepto de Estado, es problematizada como parte de una
ensefianza politica y socialmente significativa, que no perpetia los cddigos del afuera ni se
encierra en cddigos morales o espirituales del adentro, sino que intercambia roles y afronta
pedagogicamente los eventos del afuera. La educacién popular implica en este sentido una
ruptura de la mayoria de las dindmicas de traduccion del adentro al afuera (y viceversa)
analizadas hasta aqui en los restantes modelos. Su propio abordaje critico de la realidad
introduce nuevos dispositivos contradictorios con los vigentes en las distintas herencias de la
educacion moderna. De alli que en muchos aspectos la educacion popular se formule como un
contrapoder inclasificable para la division interior/exterior.

Esta caracterizacion no debe sorprender a quienes adviertan las dindmicas entabladas
en los procesos de educacion popular. Incluso la idea de escuela se ve diferida en las
propuestas de educacion popular que intercambian roles con la educacion no formal y escapan
a las fronteras institucionales para establecer sus practicas educativas. De esta manera, no s6lo
rompen con la posibilidad de ser clasificadas sino que también discuten la invulnerabilidad de
los conceptos que dividen el mundo de la educacion frente a la realidad social externa. En esa
puesta en suspenso de las categorias hasta aqui analizadas, la educacion popular plantea, como

anticipo de algo que retomaremos en las conclusiones, la posibilidad de pensar en otra
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educacion, alejada de los presentes pasajes y fronteras y de las relaciones de fuerzas que los

alimentan.

La comparacion y las fuerzas

Este analisis comparado de los modelos de escuela permite visualizar la complejidad
de nuestro objeto de estudio, referido a las fronteras y los pasajes entre el interior y el exterior
del mundo escolar. La comparacién permite discernir la diversidad de lineas de fuerzas que
atraviesan estas relaciones entre la escuela y las dimensiones exteriores referidas al trabajo, la
ciencia, la nacién, el Estado, la politica, la familia o las reglas sociales en general. Las
distancias o proximidades de estos mundos se establecen en términos de continuidad o
disrupciéon de codigos discursivos, regulaciones, practicas y atribuciones, que conforman las
variadas lineas de fuerzas analizadas. En esas articulaciones se configura en cada caso un
mundo escolar diferenciado —si bien cargado de conexiones, imitaciones y distintas
continuidades entre si-, manifestando los variados dilemas que presenta cada sociedad en torno
de sus circuitos de escolarizacion.

La comparacion, en este sentido, permite abrir nuestro objeto de estudio, extenderlo en
la mesa de diseccidon y observarlo como algo que escapa a toda clasificacion inmediata y
sencilla, mas atn a partir de sus grandes alteraciones historicas y recientes. En esa mesa vemos
la importancia de distinguir la diversidad de lineas de fuerzas que atraviesan y constituyen al
proceso de escolarizacion y sus relaciones con el exterior. Esas lineas seran el punto de partida
para el abordaje que sigue, menos ligado a la comparacion empirica de contextos y mas
centrado en una analitica tedrica del adentro y el afuera escolar. Sin la mirada previa de los
casos, modelos y distinciones historicas, ese abordaje teorico quizas seria un ejercicio todavia

abstracto, al cual volveremos a escapar a lo largo de los capitulos siguientes, haciendo de la
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propia teoria un disparador para abordar la compleja realidad politica de nuestro federalismo

educativo.
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Capitulo 3

Hacia una teoria de la frontera escolar

Es momento de avanzar en una aproximacion teorica de las fronteras, los pasajes, las
continuidades y rupturas entre el interior y el exterior del mundo educativo. Para ello nos
situaremos en el panorama del modelo de la escuela moderna, como punto de partida de los
elementos que atraviesan estos postulados teoricos. En ciertos momentos estableceremos los
paralelismos, las disyuntivas y las comparaciones referidas a coémo opera o se adapta esta
teoria ante los distintos modelos de escuela analizados en el capitulo anterior. Incluso, para no
perder esa mirada comparada, volveremos a utilizar los modelos del capitulo anterior, asi
como la perspectiva histérica desarrollada en el primer capitulo, para repensar los
presupuestos tedricos a la luz de las distintas variaciones empiricas, cerrando parcialmente el
péndulo que atraviesa todo este estudio entre casos situados y postulados analiticos. Entre
ambos rumbos de la investigacion social quizas pueda también advertirse la marca bipolar que
atraviesa nuestro objeto de estudio de principio a fin, abriendo un persistente juego de
sombras.

Nuestro andlisis partird de un diagrama de las fuerzas que separan al interior escolar
del afuera social, politico y econdmico en el contexto de los sistemas educativos occidentales
basados en los Estados-nacion modernos. En ese diagrama se ubicaran tres ejes de fuerzas,
compuestos por dos niveles o polos, dos extremos opuestos y en confrontacion. El primero
serd el eje de categorias representados por el adentro y afuera educativo, guiado por el
principio de localizacion. El segundo eje opondra los polos o niveles de lo macro y micro, bajo
el principio de dimension o alcance. El tercer eje estara basado en el principio de visibilidad y

opondra los polos de lo tangible y lo intangible. Los tres ejes estaran vinculados estrechamente
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entre si y, como veremos, el eje dominante o central para nuestro analisis serd el primero de
ellos, ligado a la localizacion polarizada entre el adentro y el afuera del mundo educativo.

Por su parte, los polos o niveles de cada eje estardn en oposicidon permanente, pero su
separacion nunca sera completa, dado que se conectaran a través de toda una serie de
regulaciones, dispositivos, tecnologias de poder y mecanismos especificos, que vinculan no
solo el extremo de un eje con el otro, sino también a los tres ejes entre si. Estas tecnologias,
ademas de conectar a ambos polos en cada eje, cumplirdn la funcion central de todo el
esquema: la traduccion. Dado que en cada eje los polos opuestos manifestaran dos niveles
diferenciados de codigos y regulaciones, la funcion de las tecnologias serd la de traducir
ambos codigos en dos direcciones: del adentro hacia el afuera, de lo macro a lo micro, de lo
tangible a lo intangible, y en cada caso en la direccion opuesta.

De esta manera, cada uno de los puntos extremos de los ejes se expresa en el diagrama
a través de una esfera con su propia area de autonomia relativa, a la vez que con un area de
interconexion con las demas esferas de cada eje. Las fronteras y pasajes de los ejes seran
moéviles y cambiantes segin momentos historicos y modelos comparados de escuela,
siguiendo lo analizado en los apartados anteriores. Se trata, por lo tanto, de un diagrama con
continuidades y discontinuidades siempre cambiantes y en movimiento, segun decisiones,
politicas, contextos particulares y circunstancias mas o menos coyunturales. En este
sentido, el diagrama general, que expresa el caso de la escuela moderna, podria adaptarse a los
demas modelos de escuela si se modificasen sus fronteras y pasajes, sus esferas segun ejes y
polos de categorias.

A su vez, los ejes funcionan sobre distintos planos y registros. El eje de localizacion
posiciona, es decir, es estratégico, es el eje que marca el pulso de la batalla. El eje de
dimension clasifica y codifica un tipo de intervencion (macro o micro), es el eje del poder, el
eje que afecta las realidades. El eje de la visibilidad establece un tipo de relacion con la

verdad, es el eje epistemologico, el eje del saber. Entre ellos se generan distintos cruces y
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relaciones que se manifiestan a través de acciones y discursos sociales y pueden ser rastreados
a partir de su posicion dentro del diagrama general que surge de los seis polos en disputa.

Esta introduccion general al diagrama tedrico que guiard nuestra exposicion esta
atravesada por otro concepto central de todo el andlisis: la separacion. Lo que mantiene en
funcionamiento a este esquema de ejes polarizados en dos niveles de codigos claramente
diferenciados (pese a estar vinculados a través de los diversos sistemas de pasajes y
conexiones) es la separacion, como marca de una relacion de poder. “El poder separa” decia
Bernstein (1990: 34), el poder aisla una categoria de otra para crear un orden de oposiciones y
discontinuidades®*. El “poder” en este caso es una expresion de fuerzas en pugna, una serie de
puntos que deben ser actualizados en cada contexto historico, como veremos en la segunda

parte de este estudio a través de la indagacion del caso argentino.

Modelo tedrico de los ejes

Principio Polos o Niveles de oposicion

Localizacion Adentro Afuera

Dimension Macro Micro
Visibilidad Tangible Intangible

% Deleuze analizaba el concepto de poder en Foucault de la siguiente manera: “¢Qué es el poder? La definicién
de Foucault parece muy simple, el poder es una relacién de fuerzas (...) La relacién es un conjunto de acciones
sobre acciones posibles (...) Variables que expresan una relacion de fuerzas o de poder y que constituyen
acciones sobre acciones: incitar, inducir, desviar, facilitar o dificultar, ampliar o limitar, hacer mas o menos
probable. Esas son las categorias del poder (...) Un ejercicio de poder aparece como un afecto, puesto que la
propia fuerza se define por su poder de afectar a otras” (Deleuze, 1987: 99 y 100).
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Diagrama 1 — Modelo teorico de los ejes

Eje

Localizacion:

Polo del
Afuera

Eje de
Dimension:
Polo de lo
Macro

Eje de
Visibilidad:
Polo de lo
Tangible

Eje
Localizacion:
Polo del
Adentro

Eje de
Dimension:
Polo de lo

Micro

Eje de
Visibilidad:
Polo de lo
Intangible

Eje de localizacion: adentro-afuera

“Lo primero en relacion a la escuela es la clasificacion dentro y fuera™ (Bernstein, 1990:

35).

El primer eje de separacion y demarcacion de las fronteras educativas es el que
distingue los limites internos y externos de los procesos educativos. El principio que guia este
eje es el de la localizacion, al distinguir la ubicacion de los sujetos, las practicas, los codigos.
Para que sea posible este criterio o principio de separacién o clasificacion es necesario
remontarse a la historia moderna de la escolarizacion, como proceso de “encierro” de los
nifios, que se establece a través de la conformacion de un espacio institucionalizado para el
desarrollo de la accidon pedagogica formal del Estado. El origen cristiano de las practicas de
clausura de las primeras instituciones educativas modernas establece el principio de la frontera
religiosa, densamente moral e individualizante. El nacimiento de la escuela como institucion

oficial de intervencion sobre el saber de los sujetos es parte de esta separacion frente al afuera,
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mediada por una multiplicidad de dispositivos y regulaciones, que veremos mas adelante al
analizar las fronteras y los pasajes del modelo de la escuela moderna.

El caracter historico de la escolarizacion marca, por lo tanto, esta clara division del
acto educativo internalizado en instituciones sumamente homogéneas y reguladas por una
esfera administrativa estatal de continuo control y clasificacion, que escinde la vida escolar del
afuera social. De alli que la educaciéon moderna se halle casi por completo asociada a la
escuela, pese a que el término abarca toda una serie de practicas no escolares sumamente ricas
y variadas, que no responden a las reglas y codigos del mundo escolar (como ya esbozamos,
por ejemplo, al analizar la educacién popular en el apartado comparado de los modelos de
escuela).

Esa division entre el adentro y el afuera de la educacion es, como dice Bernstein, la
principal clasificacion que define a la propia practica educativa moderna. Una primera razon
que explica el peso de esta clasificacion responde a un registro puramente fisico: se estd en
uno u otro lugar, adentro o afuera de la escuela. La institucionalizacion de la educaciéon no
admite confusiones en este punto, al distinguir a los docentes y alumnos que viven sus
subjetividades en el adentro y todos los demas sujetos que estan en el afuera, aunque se
“internen” brevemente y asistematicamente en el mundo escolar. De esta manera, el principio
de localizacioén dentro/fuera produce un efecto inmediato de identificacion, de asociacion, de
espacio fisico compartido, de lazo experiencial, que funcionard muchas veces como la primera
frontera del adentro educativo.

Sin embargo, cabe sefalarlo aqui, esta primera frontera fisica puede llegar a
difuminarse en los casos comparados de modelos de escuela que han avanzado en la
eliminacion de las fronteras entre el adentro y el afuera. Por ejemplo, en los casos de las
escuelas comunitarias, donde los propios padres y el afuera de la comunidad local se introduce
cotidianamente en el adentro escolar. Alli, la idea de institucion separada y clausurada frente

al afuera se deshace ante la ausencia de un Estado que alimente la frontera y encauce al cuerpo
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docente como una fuerza delimitadora del interior educativo. La sola mencion de este caso
sirve aqui para situar historica y comparadamente el marco tedrico que se desarrolla en torno
de este primer eje.

Mas alla de la frontera fisica del adentro/afuera, es necesario situarse en un abordaje
distinto, que permita indagar las preguntas centrales de este eje: ;qué estd fuera, qué esta
dentro? ;Qué efectos produce esta frontera? ;Qué tipo de fuerzas luchan entre ambos polos?
(Como se traducen y vinculan los cddigos que atraviesan estos polos o niveles opuestos?
Alrededor de estos interrogantes comenzaran a develarse los sentidos ocultos que perduran
hasta la actualidad en torno de la frontera educativa fundacional entre el adentro y el afuera de
la escuela moderna.

Al referir a las fronteras de este primer eje se desprende que, ademds de un interior
educativo institucionalizado a partir de la modernidad en el dispositivo escolar de encierro de
los nifios, existe otra frontera interior basada en los propios sujetos, en su “alma” convertida en
objeto de intervencion pedagogica. Como se analizd en el apartado histdrico, la clausura de las
puertas escolares estuvo estrechamente ligada a la posibilidad de abrir las fronteras del interior
del sujeto, para intervenir sobre sus saberes, su moral, su conciencia, que en gran medida
fueron una creacion de la escolarizacion estatal-religiosa de la modernidad. Por lo tanto, cada
vez que se habla de la frontera entre el adentro y el afuera de la educacion, también habra en
esa ruptura un lazo con el proceso de autoconciencia de todo individuo “interiorizado”, que
distingue lo que ocurre en su “adentro simbolico” de lo que ocurre en el “afuera material”.
Aqui se desprende ya una conexion con el tercer eje referido a lo tangible y lo intangible:
ambos ejes se hallan ligados a través de una raiz psicologica que se deriva del proceso de
individualizacion y autoconciencia que la propia escuela contribuyo a crear.

De esta manera, aparece un segundo rasgo (el primero era el criterio puramente fisico

de distincion) de la frontera entre el adentro y el afuera del mundo escolar: la dislocacion entre
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la “materialidad” del afuera y la “inmaterialidad” del adentro™. El interior escolar, terreno de
la regulacion del saber y la moral, serd desde su raiz religiosa un imperio de lo simbolico
frente al reinado de las fuerzas econdmicas, materiales, fisicas, del afuera de la sociedad
capitalista que enmarca a la educacion moderna®®. Como sefiala Bernstein, “en la distincion
entre el modo de produccién y la modalidad de educacion se encierra una clara distincion
entre resultados diferentes; en el primero, se producen, se intercambian, distribuyen,
apropian objetos fisicos, mientras en la segunda, se producen y reproducen, intercambian,
distinguen y apropian discursos” (Bernstein, 1994: 34).

Adentro esta el profuso y denso refugio del conocimiento, el trabajo intelectual, la
mezcla de lo sagrado y la moral, mientras afuera habita el palido y profano mundo de lo real,
de la produccion, del trabajo manual, del c6digo econdmico. En el exterior queda el pueblo, el
vinculo méas hondo con la clase obrera (siempre mas “dispuesta” a la escuela-fabrica),
mientras adentro esta la “civilizacion”, la clase media patrona del control simbdlico y del
método discursivo de la retorica interior. En el afuera (en los desescolarizados, por ejemplo)
hay menos profundidad interior de los sujetos, menos separacion con el afuera, con la masa,
con el colectivo. En el adentro, los sujetos desarrollan su alma, su unicidad, su yo, su
imaginario®’. Afuera la adaptacién, adentro la propiedad.

Estas coordenadas iniciales son tan solo algunos trazos de lo que la frontera entre el
adentro y el afuera gesta en los sujetos, especialmente a partir de su pertenencia de clase. Sin

embargo, la escuela es un organismo complejo, con diversas funciones que no se reducen a

% Sefialamos entre comillas ambos conceptos, dado que el mundo simbélico no es “inmaterial”, sino que tiene
una materialidad mas opaca o indirecta, pero siempre presente, como parte del sustento material de toda
practica discursiva.

* Esta frontera, como hemos visto en el apartado anterior, puede ser difuminada segin contextos histéricos
especificos que derivan en modelos de escuela-fabrica (como se dio en muchos paises en un amplio periodo del
siglo XIX a través de la introduccién del método mutuo) o en el caso de la escuela comunista, fuertemente ligada
al mundo del trabajo y la produccion del exterior.

%" Como sefiala Bernstein, “cuanto mas sencilla sea la division del trabajo y cuanto mas especifica y local sea la
relacion entre un agente y su base material, mas directa serd la relacion entre los significados y una base
material especifica, y mayor la probabilidad de una orientacién de codigo restringida. Cuanto mas compleja sea
la division social del trabajo y menos especifica y local la relacion entre un agente y su base material, mas
indirecta serd la relacion entre los significados y una base material especifica, y mayor la probabilidad de una
orientacion de codigo elaborada™ (Bernstein, 1994: 32). .
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esta oposicion simplificada entre el trabajo manual e intelectual, como veremos especialmente
en el tercer eje, referido al principio de visibilidad. En este sentido, el recurso teorico de la
oposicion de polos o niveles no debe impedir ver las mezclas y las integraciones en practicas
de cada categoria de analisis.

La frontera entre el adentro y el afuera implica también la separacion entre el adulto y
el niflo, o entre el nifio y el alumno. No s6lo los codigos del adentro estan referidos a la
profundidad de la moral y el saber frente a la materialidad productiva del exterior, sino que
también hay un lenguaje de la infancia, una pedagogia de la nifiez, que hace su aparicion
historica a través de la frontera que la institucion escolar establece con el afuera del cédigo

familiar.

En sintesis, uno de los sentidos que asume la primer gran frontera educativa a través
del eje de localizacion del adentro y el afuera es el de forjar una serie de representaciones
acerca del mundo educativo como algo opuesto al patron dominante del mundo de la
produccion econdmica y material del exterior. Muchas de estas representaciones tienen un
asidero histdrico en la configuracion del proceso de escolarizacion y otras se construyen a
través de un relato discursivo que envuelve al mundo educativo con distintas connotaciones
segun los contextos especificos, como veremos en el andlisis de las reformas contemporaneas
del cuarto capitulo.

Las representaciones referidas al adentro sagrado y profundo, donde se aprenden los
valores, las reglas de la moral, los principios de relacion con uno mismo y los saberes clasicos
de la cultura enciclopédica se oponen a las representaciones del afuera profano, materialista,
productivo y amoral. En el interior estd el cddigo de la individualidad a la vez que el de la
igualdad, a través del proceso de homogeneizacion de los sistemas educativos estatales
obligatorios, mientras en el exterior estd la desigualdad de la sociedad capitalista y la

desaparicion de la identidad profunda en el despilfarro del codigo productivo.
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En definitiva, las representaciones que priman en la escuela moderna estan basadas en
la idea de que afuera habita la fuerza y adentro circula la forma. Sin embargo, como veremos y
como debe resultar evidente para todos los que atravesaron los pasillos escolares, también en
el interior del mundo educativo se agitan las fuerzas, el poder y la dura presencia fisica de lo
real, aun en medio de la etérea fragancia moral que deja su huella en el codigo escolar de la

modernidad.

Eje de dimensidén: macro-micro

“La distribucion del poder y los principios de control se traducen en c6digos
pedagdgicos y sus modalidades. De este modo, se establece la conexion entre las
macroestructuras del poder y el control y los microprocesos de la formacion de la

conciencia pedagogica” (Bernstein, 1996: 54).

El segundo eje que marca historicamente la conformacion de la frontera escolar
moderna es el referido al principio de dimension, dividido en dos niveles: lo macro y lo micro.
Hasta tal punto se hallan estos dos niveles ligados y mezclados con los referidos al adentro y el
afuera del primer eje, que en muchos casos llegan a confundirse, generando un gran efecto de
continuidad conceptual entre el afuera y lo macro y entre el adentro y lo micro. Sin embargo,
mas alla de las profusas lineas de continuidad entre estas esferas de delimitacion de ambos
ejes, cada nivel tiene su especificidad, su propiedad de codigos, su sentido.

Nuevamente esta frontera, como la anterior, estd basada en la propia historia de la
escuela moderna, con su doble origen estatal-burocratico-sistémico (lo macro) y religioso-
pastoral-moralizante (lo micro). De un lado, las fuerzas de la dimension expansiva, de la
cobertura territorial, de la alianza reticular del principio de estatalizacion de la sociedad, que
se expresa en la configuraciéon homogénea de los sistemas educativos nacionales. Del otro, las
fuerzas de la dimension introspectiva, local, singular segin practicas y guias pedagogico-
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espirituales especificos, que buscan hacer mella en el alma individual, trazando su accion
sobre un sendero corto, directo, aproximado. Para el primer impulso global, la forma
dominante sera la del sistema, para el segundo registro singular, ¢l espacio central sera el aula.
El primero serd un territorio de administracion de las poblaciones, el segundo sera un
escenario de observacion de la moral y el progreso pedagogico individual confrontado con la
medida del grupo.

Es a partir de esta frontera territorial del principio de dimensién, complementaria con
la anterior frontera de localizacion, que se oponen los codigos de la politica educativa como
reinado de lo macro, de lo sistémico, y la practica pedagogica como santuario de lo micro, del
gobierno del aula. El saber de la administracion, de la regulacion legal avalada por la
configuracion estatal de la sociedad moderna, se enfrenta aqui al oficio intimo del sacerdocio
docente que participa en el cuerpo a cuerpo con los alumnos y el saber moral cotidiano de su
practica. Extrafia paradoja, ya que aqui lo macro se define a partir de una abstraccion: el actor
politico macro no ve a las poblaciones que gobierna, apenas las descifra mediante estadisticas
y mediaciones indirectas, mientras el docente gobierna seres materiales que se posan frente a
sus ojos cada dia. Asi, lo que en el eje de localizacion del afuera era puro materialismo, en la
dimension de lo macro pasa a ser abstracto e invisible, mientras lo que en el adentro era
intangible pasa a ser real y constatable.

De esta frontera ligada al principio de dimension se desprenden las batallas y rupturas
entre la accion macro de la politica educativa y la practica pedagdgica de lo micro. Toda una
serie de representaciones acerca del “arriba” y “abajo” se derivan de este efecto de frontera,
donde las politicas “bajan” al sistema y las escuelas “suben” sus demandas. En este marco, la
identidad escolar pasa a responder a una dindmica del conflicto orientada por los conceptos de
dominacion=macro y resistencia=micro, donde la frontera escolar actia como una muralla, un
refugio de la corporacion docente santificada. Aqui también se haran presentes las fuerzas del

tercer eje, ligadas a la visibilidad de las practicas pedagogicas, dado el intento infructuoso del
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nivel macro de “abrir la caja negra” escolar, como parte de las reformas educativas
contemporaneas que analizaremos en el capitulo 4.

Lo interesante a sefialar en este caso es que la idea de “resistencia” de lo micro es
vivida como una experiencia fundamental para el docente, pero no para el alumno, cuya
subjetividad escolar se halla emplazada en un registro completamente diferente. Para el
alumno la frontera entre lo macro y lo micro es algo casi indiferenciado y abstracto. Lo que
proviene de acciones y regulaciones macro y lo que se origina en la vida pastoral interna de lo
cotidiano es un flujo que representa el encierro escolar, el deber moderno de la escolarizacion.
A diferencia de la frontera adentro/afuera que estd claramente presente para las
representaciones de los alumnos (aunque de forma diferenciada a la experiencia docente), lo
macro y lo micro son un entorno continuado e indistinto, que forja sus experiencias de
aprendizaje en el &mbito institucional del mundo escolar.

De esta manera, la experiencia escolar del cuerpo docente vive una fuerza de
dominacién vinculada a lo que esta situado “afuera” o “arriba” y lo que opera en la dimension
“macro”, mientras el alumno vive otro mundo escolar anclado en la experiencia de
continuidad de los lazos estatales burocraticos macro y las guias espirituales de lo micro. En
este punto, como veremos mas adelante, la experiencia de las tecnologias de traduccion (que
vinculan ambos polos de cada uno de los ejes a través de los silenciosos sistemas de pasajes)
atraviesan la vida del alumno de forma mucho més patente que la del docente. El alumno se
constituye a través de la mezcla de los polos de cada eje: es el resultado de las oposiciones y
mas que vivir posicionado en torno de ellas, las “padece”. En cambio, el docente, al igual que
otros actores de poder (como los tomadores de decisiones en los ministerios, los pedagogos del
campo intelectual de la educacidn, etc.) juega su identidad en torno de un posicionamiento en
cada oposicion de los ejes: su combate esta marcado por las coordenadas de los ejes, mientras

el “combate” de los alumnos es el resultado de este juego.
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En resumen, el presente eje estd atravesado por la distincion de los cédigos politico-
estatales que conforman una accion reticular macro-administrativa y los codigos pedagogico-
pastorales que delinean una esfera micro del contacto directo con los sujetos escolarizados. En
el polo macro el blanco es la poblacion y la tactica es biopolitica. En cambio, en el polo micro,
el objetivo es el grupo y el individuo, donde predomina la acciéon pastoral. Siguiendo las
categorias de Foucault, el biopoder se ocupa de gestionar la vida a una escala macro, desde la
planificacion, asistencia y control de las poblaciones por parte del Estado, mientras el poder
pastoral actiia en un nivel micro, tomando a cada individuo como sujeto de intervencion
moral, en base a las tecnologias del yo originarias del cristianismo (véase Foucault, 1995 y
1996a).

Por lo tanto, la division de la frontera basada en el principio de dimension territorial es
también una clasificacién que separa a las poblaciones de los individuos, al sistema del aula, al
poder politico del poder pedagogico. Al pensar esta distincion, lo interesante en el caso del eje
macro-micro es que permite situar mas claramente los rasgos religiosos de la frontera escolar.
En el caso del eje afuera-adentro ya se denotaba una presencia religiosa ligada al santuario
como experiencia separada (aislada) del mundo. Pero en el eje macro-micro la distincion cobra
otro relieve, ya que sefiala la dislocacién entre el orden estatal de intervencién sobre las
poblaciones y el orden prioritariamente religioso (en su origen histérico) de intervencion sobre
los sujetos. Lo micro es sindnimo del contacto, de la posibilidad de la conversion. Lo macro es
mas secular y, si bien impacta en las subjetividades como todo proceso de poder, no lo hace
con la misma profundidad moral que las fuerzas conducidas por el contacto directo.

Estas distinciones seran utiles al analizar las reformas contemporaneas, diferenciando
hasta qué punto cada una de ellas intenta modificar las fronteras entre el adentro y el afuera o
entre lo macro y lo micro. Si bien existirdn convergencias entre ambos ejes, la diferencia en
torno de los contactos entre el poder (macro o micro) y los sujetos tendra un caracter propio al

analizar su dimension (en vez de su localizacion, como en el caso del primer eje). Pero, més
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alla de la irreductibilidad de este segundo eje frente al primero, la impronta religiosa se hara
mas patente y presente que nunca en el siguiente, referido a la oposicion entre lo tangible y lo

intangible.

Eje de visibilidad: tangible-intangible
“(En la fe cristiana existe) una doble y clara luz interior —la luz de la razon y la luz
de la fe- y ambas son guiadas por el Sagrado Espiritu. Aquel que ingresa debe
dejar de lado y renunciar a su razon, pero el Espiritu Santo regresara por él,
purificandolo y refinandolo...Luego, la luz de la fe penetrard en él tan
brillantemente que podra ver y conocer, no solo aquello que se posa frente a él,
sino también todo aquello que esta ausente e invisible” (Comenio, en Elias, 2002,

traduccion propia).

En las mismas entrafas escindidas del proceso de escolarizaciéon moderno se constata
una linea de oposicion que dard lugar a nuestro tercer eje de andlisis, situado bajo el principio
de visibilidad. Por un lado, las fuerzas del proceso civilizatorio entroncadas con la moral
cientifica y tecnologica del Estado moderno dan lugar a las fuerzas visibles de la razon, la
ilustracion, el conocimiento constatable. Por el otro, las fuerzas religiosas de largo aliento del
proceso de escolarizacion configuran las lineas de verdad ligadas a la moral extraterritorial,
espiritual, al saber intangible y ritualizado del cristianismo. Entre ambos polos se fundaran
también distintos regimenes de verdad y relaciones entre los sujetos y el saber: desde las
pedagogias realistas de las exteriorizaciones pragmaticas hasta las pedagogias morales en
contacto con el alma y lo sagrado.

El tercer eje de clasificacion o separacion del mundo escolar tiene una raiz interna al
propio diagrama de la escolarizacion. Los polos tangible/intangible se hallan dentro del mundo
escolar, como parte del nivel interior del primer eje analizado. Sin embargo, sus conexiones
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con el afuera seran claramente diferentes: el polo de lo tangible tendra una mayor ligazon a
partir de sus lineas de visibilidad con el afuera, mientras en el polo de lo intangible
predominara la oposicion frente al exterior de la educacion, la opacidad del codigo. De aqui
que ambos niveles o polos puedan encontrarse claramente correlacionados con los modelos de
escuela analizados en el capitulo anterior. Los casos basados en un principio de relacion
tangible con el saber y con el afuera se corresponden con la “escuela-fabrica”, la escuela
comunista, la escuela “eficaz”. Mientras, el saber intangible circulard con mayor énfasis por
los modelos de escuela religiosa y de escuela nueva. En el caso del modelo de la escuela
moderna, que analizamos aqui con mayor detenimiento, veremos cOmo se conjugan y se
enfrentan estos dos niveles y formas de relacion con el saber escolarizado.

La conceptualizacion de los niveles de lo tangible e intangible estan basados en lo que
Bernstein retoma de Mary Douglas (1966) como mezcla y pureza de categorias, cuando en sus
primeros trabajos describe la oposicion entre los ordenes instrumental y expresivo como
relaciones estructurales de control social de la transmision pedagogica de destrezas y moral
(Bernstein, 1988: 50). Ambos 6rdenes adquieren formas mas abiertas, donde se mezclan las
categorias (entre el adentro y el afuera) y formas mas cerradas donde se purifican (o dislocan)
las relaciones. Sin embargo, el orden instrumental estd dominado por la ensefianza de los
contenidos y sus mayores continuidades y pasajes con el exterior escolar, mientras en el orden
expresivo predomina la ritualizacion de la ensefianza moral y la separacion frente al afuera. En
esta direccion, “cuanto mas se parece una escuela a una institucion total mayor es la
ritualizacion de su orden expresivo” (Bernstein, 1988: 57), dando lugar a un predominio de las
categorias religiosas de lo intangible, frente al caricter tangible del orden instrumental
dominado por el accionar burocratico-administrativo estatal.

Esta oposicion puede vincularse con lo que Ferry distingue como escision entre el

instrumentalismo y la dramatica. De acuerdo con este autor,
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después de veinte o treinta afio, el debate pedagdgico esta entre el instrumentalismo y la
dramatica. Por una parte, el esmero para poner en préactica dispositivos para calibrar las
progresiones, para perfeccionar los métodos y las técnicas, para controlar los resultados, en
resumen, para racionalizar el acto educativo, especialmente el acto de ensefianza en vista a
una mayor eficacia. Por otra parte, la preocupacion de tener en cuenta las situaciones
singulares, sus maltiples dimensiones y desarrollos con la sensibilidad y el rigor que existe la
presencia, la atencién, la apertura al imprevisto, la regulacion de los progresos, la

comunicacion de las apuestas, en suma el sentido del drama educativo (Ferry, 2000: 139).

En Bernstein esta oposicion evolucionara hacia otro modelo de andlisis, que dejara
atras cierto rastro funcionalista de la bifurcacién de érdenes instrumental y expresivo, para
indagar las formas de transmision pedagdgica a partir de la oposicion entre las pedagogias
visibles e invisibles. Cuando las reglas del discurso pedagogico escolar sean fuertes, explicitas
y rigidas, se tratard de pedagogias visibles, mientras en el caso de las reglas débiles, implicitas
y suaves, seran pedagogias invisibles. Lo visible o invisible de una pedagogia esta situado
desde la perspectiva del alumno (el “adquisidor” en Bernstein): las reglas pedagogicas visibles
se postulan generalmente en los sistemas claramente disciplinarios, con tendencias
conductistas, donde la ensefianza es el foco del proceso pedagdgico, mientras las reglas
invisibles se dan en contextos educativos “libres”, psicologizados, expresivos, donde el
aprendizaje y el alumno pasan a ser el centro.

Para situar con mayor detenimiento esta division de aguas entre los regimenes
pedagdgicos que polarizan los debates acerca del rumbo interno de la educacion, cabe sefialar
algunos rasgos caracteristicos de ambas pedagogias. Las pedagogias visibles adoptan
relaciones jerarquicas, basadas en una conducta que se perfila en base a premios y castigos
visibles y comparables, lo cual requiere de grupos homogéneos en edad y saberes (algo que
forma parte del sistema de ensefanza simultdneo de la escuela graduada y secuencial de la

modernidad). En estas pedagogias el acto de aprendizaje debe ser “solitario, privado y
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competitivo” (Bernstein, 1994: 64) y debe basarse en la performance medida a través de
examenes y ejercicios constatables. El alumno tipico resulta ser en estas pedagogias,
“consciente, atento, industrioso, cuidadoso, receptivo” (Bernstein, 1996: 45) y tiende a formar
una identidad proyectada hacia el afuera, dado que la conexion con el exterior es algo propio
de esta definicion pedagdgica mas claramente adaptada a las reglas del afuera capitalista. La
pedagogia visible es, en definitiva, la forma tangible de relacion con el saber escolarizado. Alli
el principio predominante es la pureza: “las cosas deben mantenerse separadas y cada una en
su lugar” *®.

En el caso de las pedagogias invisibles s6lo el docente conoce las reglas del discurso
pedagogico, no hay una rutina ni rejillas predeterminadas de lo que el alumno debe hacer ni ¢l
mismo sabe qué se espera que logre. El alumno aqui esta ciego frente a la pedagogia. Se le
pide que sea libre, que despliegue su unicidad, su personalidad, su ser. Pero,
“paradojicamente, cuanta mas libertad hay, menos intimidad (dado que) la pedagogia
invisible facilita y estimula las representaciones individuales en el sentido de mostrarlas y
revelarlas” (Bernstein, 1994: 90). De alli la falsa idea de que las pedagogias invisibles sean
“libres”, dado que en realidad la vigilancia cobra aqui una dimension interiorizada y
permanente del alumno, que estd solo, compitiendo consigo mismo y permanentemente
observado por la mirada psicologizada del docente. La identidad que predomina en este caso
es la introyectada, como parte de una ruptura explicita frente al mundo exterior. Como sefala
Bernstein, “la pedagogia invisible es un sistema de interrupcion” (Bernstein, 1988: 129), tanto
con el hogar como con las reglas dominantes en el afuera econémico y social. Aqui triunfan,

por lo tanto, las formas de relacion con el saber intangibles, de origen religioso, donde el

% Como observa Bernstein, “cuando tenemos una clasificacion fuerte, la regla es: las cosas deben mantenerse
separadas. Cuando tenemos una clasificacion débil, la regla sera: hay que reunir las cosas. No obstante,
tenemos que preguntarnos: ¢a quién le interesa la separacién de las cosas y a quién la nueva unién y la nueva
integracion?” (Bernstein, 1996: 43). Sobre esta sugerente pregunta volveremos en la segunda parte de este
estudio, al analizar las reformas educativas contemporaneas en el caso argentino.
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principio predominante es la mezcla®. La formula en este caso pasa a ser: “las cosas han de
estar juntas, con la regla de uso, "haz tu propia sefial”” (Bernstein, 1994: 90).

Detras de esta oposicion del orden escolar, se manifiestan las bifurcaciones y debates
entre el conductismo y el constructivismo, entre lo cuantitativo y lo cualitativo, entre la ciencia
y el ritual, lo profano y lo sagrado, el pragmatismo y el idealismo, el cuadrivium y el trivium,
en definitiva, entre un orden mas racional y explicito y otro orden mas religioso ¢
interiorizado. En el primero, los vinculos con el afuera seran mas abiertos y proyectados,
mientras en el segundo caso se tratard de mantener las fronteras y muros divisorios que
permitan la intervencion profunda sobre los sujetos escolarizados, donde marcar su alma con
la mayor independencia posible frente a las reglas profanas del afuera.

Esta oposicion se articula a través de claras continuidades con los dos ejes analizados
anteriormente (el adentro/afuera y lo macro/micro), dando lugar a la triple raiz de la frontera
educativa moderna. El principio de visibilidad, ademas, permite analizar como el propio orden
educativo (interno y micro) estd dividido en dos polos de representaciones y relaciones con la
verdad. De alli que este eje nos permita comprender mucho mas claramente como las fronteras
se debaten en el adentro escolar y cémo las reformas pueden o intentan alterar el orden
pedagogico escolar y de esa forma modificar las fronteras con el afuera. La lucha en este caso

se traslada al terreno de la pedagogia.

Los silenciosos pasajes

“Pero qué ocurre si uno efectivamente retrocede un paso y se pregunta a si mismo: ¢qué es
esa cosa llamada educacion? La educacion se convierte en un transmisor de relaciones de

poder que estan fuera de ella” (Bernstein, 1990: 16).

¥ Como analiza Jay, en diversos movimientos religiosos, entre ellos, claro est4, el cristianismo,se desprende una
fuerte y recurrente “tradicion antiocular”, donde predomina el misterio de lo invisible, antes que la materialidad
terrenal del mundo presente (Jay, 1993: 13, traduccion propia).
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“Muchos elementos escolares participan de esta extraterritorialidad de la escuela: un lugar
distinto, un tiempo propio, una disciplina especifica, una distancia entre los saberes
escolares y las actividades sociales y, sobre todo, la construccién de un tipo particular de
relacion social: el lazo pedagdgico. (Sin embargo) el acuerdo es profundo entre la creencia
en una cultura universal, racional y objetiva, y el despegue de una forma escolar

independiente dedicada a su transmision” (Dubet y Martuccelli, 1998: 402).

Hasta aqui hemos visto las polarizaciones de los ejes, las disputas, las batallas, las
escisiones del adentro y el afuera, las bifurcaciones de lo macro y lo micro, los dualismos de lo
tangible y intangible. Detras de estos arquetipos se han construido algunas de las
representaciones fundacionales de la escolarizacion moderna, que ain hoy perduran y se
activan en cada debate educativo contemporaneo. Sin embargo, este enfoque todavia tiene una
deuda que saldar, sin la cual no se comprenderia la verdadera funcion de los ejes sobre los
cuales se asienta la institucion escolar. Hace falta observar la multiplicidad de pasillos y
canales que comunican uno y otro lado, el afuera con el adentro, lo macro con lo micro y lo
tangible con lo intangible, asi como a los mismos ejes entre si a través de los principios de
localizacion, dimension y visibilidad. Por debajo de las oposiciones, el sistema educativo se ha
encargado de alimentar y difundir una serie de silenciosos pasajes, redes de vinculacion y
diversos artefactos que en sus leves y constantes movimientos dan vida y sentido social a la
escolarizacion.

A estos pasajes, contactos y vinculos los denominaremos aqui tecnologias de
traduccion®, dado que su funcién fundamental es la de traducir un nivel o polo de un eje al

otro. Estas tecnologias son en realidad lineas de fuerzas que buscan disolver las fronteras entre

“ Remitimos al trabajo de Rose (1999) para un analisis en profundidad del concepto de ““tecnologia de poder”
foucaultiano. En esta concepcion, las tecnologias de poder son ““mecanismos practicos y reales, locales y
aparentemente nimios, a través de los cuales diversos tipos de autoridades pretenden conformar, normalizar,
guiar, instrumentalizar las ambiciones, aspiraciones, pensamientos y acciones de los otros, a los efectos de
lograr los fines que ellas consideran deseables (Miller y Rose, en De Marinis, 1999: 89).
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el adentro y el afuera, lo macro y lo micro, lo tangible y lo intangible. Se trata de fuerzas que
despliegan un campo de ejercicio del poder y conectan relaciones de gobierno, como veremos
en distintos casos analizados mds adelante. Las tecnologias de traducciéon funcionan activando
algo (practicas, discursos, acciones, sentidos, regulaciones) en ambos niveles o polos de los
ejes; contagian, estan aqui y alla, y al hacerlo, transfiguran, modifican, recontextualizan,
traducen los codigos de ambos niveles. Son fuerzas convergentes: buscan las finas lineas de
continuidad entre opuestos para encontrar el nudo de contacto entre dos codigos diferenciados.
Hacen, de alguna manera, la tarea imposible de reducir lo irreductible de todo codigo, de todo
lenguaje, a su faz contraria, a su continuidad con lo otro, incluso, con lo adverso. Son las
nervaduras de finos granos de sentido que sostienen el flujo y el equilibrio extendido

historicamente del proceso de escolarizacion moderno. Como sefiala Hunter,

el sistema escolar moderno, pues, se compone de una pedagogia pastoral organizada y
desplegada por parte de un aparato burocratico de gobierno. Lo que mantiene juntos unos
dominios por lo demas incompatibles no es una reconciliacion dialéctica de principios, sino
toda una red de disposiciones institucionales que no se basan en principios: sistemas de
formacion y supervision, tecnologias de administracion y de supervision pastoral, lenguajes de
analisis y procedimientos de decisién suficientemente espaciosos y flexibles como para permitir
que diferentes grupos de interés ético introduzcan sus objetivos en los del programa (Hunter,

1998: 117).

Seran estas disposiciones las que adquiriran la forma de regulaciones, discursos,
politicas y acciones con mayor o menor continuidad en el tiempo y en la comparacion segun
paises, funcionando como tecnologias de traduccion frente a las fronteras de la escolarizacion.
En algunos casos triunfaran las fronteras, es decir, la irreductibilidad de los cédigos, en otros

ganaran terreno los pasajes y las traducciones, y entre ambos se desplegard el modelo de
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escuela triunfante en un contexto dado, lo cual nos remitira nuevamente a la mirada

comparada de la primera parte de este capitulo.

Para abordar el tema de la traduccion y los pasajes, veremos el modelo de Bernstein
como prototipo de analisis de las formas en que los discursos sociales se transforman en
discursos pedagdgicos. Seglin su “teoria sociolégica de la pedagogia” (Bernstein, 1996: 33),
existen tres tipos de reglas que configuran lo que él denomina el dispositivo pedagogico,
donde se traducen los discursos sociales externos en el discurso pedagodgico interno. En primer
término, las reglas distributivas son las que definen lo pensable y lo impensable en una
sociedad dada, como campo de produccion de los discursos sociales legitimos, determinados
por las formas de produccion, la division del trabajo y la accidn estatal externas todavia al
campo educativo (aunque el papel de las universidades es relevante en este primer conjunto de
reglas). En segundo lugar se ubicaran las reglas recontextualizadoras, las mas importantes para
esta parte de nuestro estudio. Ellas son las que crean el discurso pedagogico, que funcionara
como un principio de traduccion (o recontextualizacion) de otros discursos (producidos segun
las reglas distributivas). Segin Bernstein, el discurso pedagogico “es el principio mediante el
cual se apropian otros discursos y se establece entre ellos una relacion especial, con el fin de
su transmision y adquisicion selectivas (...) es un principio para la circulacién y la
reordenacion de los discursos” (Bernstein, 1996: 62).

Como se puede advertir, este segundo nivel de reglas del dispositivo pedagogico es el
que opera como una tecnologia de traduccion de los discursos sociales externos en el adentro
escolar. Finalmente, el tercer nivel es el de las reglas de evaluacidn internas a la practica

pedagbgica, que constatan la adquisicién por parte de los alumnos del discurso pedagogico®'.

1 En este tercer conjunto de reglas, el més intimo de la préctica pedagdgica como intervencion sobre los sujetos
se vislumbra el accionar originario de las practicas religiosas. Como sefiala Bernstein, a través de la evaluacion
de los alumnos se observa que “el objetivo del dispositivo pedagdgico consiste en proporcionar una regla
simbélica para la conciencia. De ahi que podamos apreciar sus origenes religiosos: la religion era el sistema
fundamental para crear y controlar lo impensable, el principio fundamental para relacionar dos mundos
diferentes, el prosaico y el trascendental’” (Bernstein, 1996: 66).
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Asi, los tres niveles del dispositivo se dividen conectando el poder de las reglas distributivas
de produccion de los discursos sociales legitimos, su recontextualizacion y traducciéon como
conocimiento a transmitir mediante el sistema educativo y su adquisicion a través de las reglas
evaluadoras, las cuales certifican que los saberes legitimos lleguen a formar parte de la
conciencia de los sujetos, reproduciendo su valor social.

A través del dispositivo pedagoégico analizado por Bernstein se puede resumir el
accionar de una de las principales tecnologias de traduccion entre el adentro y el afuera: el
curriculum. Si bien no remite unicamente a ello, el dispositivo pedagdgico manifiesta el
principal movimiento a través del cual la escuela interioriza el afuera. De alli que en este
diagrama las lineas de produccion de los discursos sociales sean descendentes desde el afuera
hacia el adentro reproductor donde se adquieren los saberes ya pedagogizados o
recontextualizados. Sin embargo, a través de la operacidon de traduccion que ejerce el sistema
educativo al convertir los discursos “externos” en discursos “ensefiables” en el adentro,
también se manifiesta el poder del campo educativo que realiza esta operacion de
pedagogizacion y, por lo tanto, de modificacion de los discursos sociales. De esta manera, la
accion de traduccion curricular es la que define los limites fundamentales entre el adentro y el
afuera de la escolarizacion.

Estas traducciones mutuas del cddigo externo al codigo interno escolar y viceversa, se
complementan y se accionan multiplicindose con una serie de tecnologias de traduccion entre
los codigos de lo macro y lo micro, dentro del segundo eje de andlisis referido al principio de
dimension. Aqui entran en juego distintas disposiciones (como mencionaba Hunter en la cita
referida mas arriba) de orden primordialmente burocratico, que conectan las acciones de la
esfera macro estatal de regulacion y administracion de los sistemas educativos nacionales con
las acciones del terreno cotidiano escolar donde se desarrolla lo que en el diagrama de

Bernstein eran las reglas de evaluacion y de adquisicion de los saberes.
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De lo macro o del “arriba” centralizado del Estado descienden politicas y normativas
homogeneizantes, que regulan desde las condiciones laborales de los docentes o Ia
organizacion de muchos componentes de la vida interna de las escuelas hasta la propia
obligatoriedad de la escolarizacion. Al mismo tiempo, desciende reticularmente una serie de
disposiciones y decisiones temporales, que afectan la vida micro de los sistemas educativos y
que muchas veces éstos tienden a resistir desde su practica cotidiana, como veremos en el
capitulo 4. En la misma direccion de lo macro a lo micro se irriga una segunda clase de
tecnologias de traduccion que remiten ya no al preestablecimiento de normas y practicas, sino
a su evaluacion y control. Mediante estas tecnologias las administraciones centrales de la
educacion intentan echar luz a la caja negra de lo que ocurre en las escuelas, levantando
informacion sobre su funcionamiento y sus resultados.

Estas tecnologias operan obligando a las escuelas a elevar diversos tipos de
informacion sobre su vida interior y, al hacerlo, traducen el adentro micro en el afuera macro
de la cadena burocratica estatal. Desde las lineas de supervision hasta los diversos registros de
los eventos escolares (planillas, informes, encuestas, estadisticas y demds reminiscencias
cotidianas de la actividad escolar) se configuran los silenciosos pasajes burocraticos de la
accion reticular escolar, que une a cada aula con el sistema que la integra. Las necesidades de
este aparato estatal de traduccion obligan a que todo ese entramado denso, moral y expresivo
de la modalidad intangible de transmision de los saberes se transforme en un cdédigo binario.

Como lo describe Luhmann,

desde un punto de vista puramente formal, se dispone de posibilidades de valoracion positiva y
negativa, de elogio y reprobacion, de puntuacion de determinadas prestaciones, de aprobar o
no aprobar examenes, de pasar 0 no pasar de curso hasta alcanzar o no alcanzar el titulo (...)
Los programas educativos estan asi cada vez mas al servicio del sistema codificado, porque

tienen que responder a las condiciones de valorabilidad de resultados (Luhmann, 1996: 62).
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La tecnologia fundamental de traduccion del adentro micro al afuera estatal macro es la
acreditacion de los saberes, que constata la interiorizacion del afuera a través del curriculum
oficial, al adquirir el conocimiento preestablecido por las normas de escolarizacién comunes a
todos. Cada afio la cadena estatal de registros y notificaciones traduce al codigo administrativo
del Estado central las miriadas de relaciones con el saber, ya estandarizadas y homogeneizadas
por el aparato escolar. Pero al hacerlo, también existe una invalorable e intraducible
informacion apropiada por las practicas micro de las escuelas, que no puede ser formalizada en
el codigo escolar y queda dentro de la densidad moral de las casas pedagdgicas, como muestra
de la fortaleza de las fronteras, aun en medio de los pasajes y de las infructuosas tecnologias
de traduccion.

Dentro de las escuelas la operacion de traduccion fundamental es la que vincula los
polos opuestos del eje referido a la visibilidad de las relaciones con el saber: lo tangible y lo
intangible. En este caso las tecnologias de traduccion funcionan como aliadas intrinsecas de
aquellas tecnologias sefialadas en relacion con la traduccion de lo micro a lo macro. La
acreditacion de los saberes, que se eleva todos los afios por la cadena estatal desde cada aula
hasta el centro neurélgico de la macro administracién del conocimiento oficial, es tan sélo el
paso final de un proceso que comienza en la vida cotidiana de las escuelas mucho antes. Nos
referimos aqui a todas aquellas tecnologias que traducen lo intangible del proceso de
adquisicion de los saberes, las destrezas y la moral que cada sujeto escolarizado debe
atravesar. Las fuerzas de largo alcance de lo intangible, que provienen de la raiz religiosa de la
escuela moderna, son modificadas, alteradas y finalmente recontextualizadas hasta alcanzar el
cddigo binario de lo burocratico, la unificacion homogeneizante del rigor administrativo que
irriga el proceso de escolarizacion.

En este caso la escuela moderna expresa el triunfo de dos tecnologias de traduccion de
lo intangible a lo tangible, preponderantes desde el siglo XIX: el ejercicio y el examen. Un

rasgo que atraviesa silenciosamente toda la escolarizacion moderna es la importancia
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fundamental de la escritura como relacion prioritaria con el saber. La alfabetizacion temprana
aparece como la prioridad que permite establecer una relacion escrita con el aprendizaje y
habilita el registro visible, constatable y comparable de los conocimientos adquiridos por los
alumnos™. Este es el paso inicial en la cadena burocratica del saber oficial, que ascenderd a
través de los informes secuenciales de los reportes escolares (los boletines y otros registros del
saber) donde interviene la posicion judicial del cuerpo docente. La primera traduccion de los
saberes intangibles proviene del registro escrito de los alumnos, que se complementa con las
observaciones directas del contacto cotidiano e individualizado (siempre con la mediacion
comparativa del grupo) del docente en la clase escolar.

Y, para que el saber se traduzca diariamente en el registro escrito de los cuadernos
escolares, la tecnologia predominante ha sido el ejercicio, cuya primera forma historica

proviene del deber escrito®. Segiin Foucault,

el ejercicio es la técnica por la cual se imponen a los cuerpos tareas a la vez repetitivas y
diferentes, pero siempre graduadas. Influyendo en el comportamiento en un sentido que
disponga hacia un estado terminal, el ejercicio permite una perpetua caracterizacion del
individuo ya sea en relacién con ese término, en relacion con los demas individuos o en
relacion con un tipo de trayectoria. Asi, garantiza, en la forma de la continuidad y de la

coercion, un crecimiento, una observacion, una calificacion (Foucault, 1981: 165).

El ejercicio se conforma como una tecnologia que conecta diversos puntos centrales
del aparato escolar moderno: la escritura, la evaluacion y el juicio, los registros oficiales, la

gradualidad del aprendizaje, la comparacion y la emulacién de la clase, los premios y castigos,

%2 No es casual que el momento de surgimiento del sistema educativo moderno se halle intrinsecamente ligado a
la creacion de la imprenta en el contexto de las guerras religiosas del siglo XVI. Asi fue posible el vinculo con el
saber y la moral cristiana (tanto catdlica como, especialmente, protestante) mediada por la lectura masiva de la
Biblia.

** Como sefialaba Durkheim, en la pedagogia jesuita al alumno “el ejercicio activo que se le exigia era, ademés
de la leccion de memoria, el deber escrito. Con los jesuitas nacié ese sistema pedagogico que hace del deber
escrito el prototipo del deber escolar, ese sistema que la Universidad ha heredado y que ha perpetuado hasta
tiempos recientes” (Durkheim, 1992: 311).
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y la enorme maquinaria de traduccion montada en torno de las calificaciones. Es a través del
ejercicio que comienza el proceso de materializacion de los saberes dentro de las aulas, como
primer punto de contacto con las necesidades tangibles del afuera.

La otra tecnologia de traduccion del saber intangible adquirido por los alumnos al saber
tangible de los registros burocraticos es el examen, dispositivo neuralgico de relacion entre
todos los ejes*™. Si por un punto pasa el contacto (y el contagio) del adentro y el afuera, lo
macro y lo micro, lo tangible y lo intangible, ese punto concéntrico es el examen. Como si en
esta tecnologia se posase todo el sistema moderno de escolarizacion, se trata del factor sobre el
cual gira y se sintetiza la accion de todo el diagrama: la principal fuerza estratégica de los
silenciosos pasajes proviene del examen, que irradia luz hasta deshacer las fronteras. Como lo

definia Lerena:

puerta giratoria por la que el &mbito de lo profano se comunica con el recinto de lo sagrado, el
examen es también como un largo pasillo al que dan acceso las puertas de las distintas
dependencias en las que se producen, valoran y administran las diversas modalidades de
bienes culturales (...) El examen es la pieza giratoria que comunica y suelda lo de dentro con lo
de fuera, haciendo que el proceso interno de aprendizaje quede sacralizado en una
determinada identidad, la cual desde entonces permanece socialmente constituida” (Lerena,

1983: 31)™.

Diversos autores han sefialado el peso del examen en el contacto del adentro con el
afuera, de lo micro con lo macro y de lo tangible con lo intangible. Ya Marx habia dicho que
“el examen es sélo una formalidad masonica, el reconocimiento legal del saber civico como
privilegio. El vinculo de la funcion publica con el individuo; ese vinculo objetivo entre el

saber de la sociedad civil y el saber del Estado. EI examen no es otra cosa que el bautismo

*“ Véase un andlisis propio de la historia del examen en Rivas (1999).
> Mas aln, desde su perspectiva, “el examen es ese espejo que devuelve a la escuela contemporanea su Gltimo
rostro: un particular sistema penitenciario constituido sobre una legitimacion religiosa™ (Lerena, 1983: 40).
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burocratico del saber, el reconocimiento oficial de la transubstancializacion del saber
profano en saber sagrado” (Marx, 1974: 66). Para Bourdieu, “el examen expresa, inculca,
sanciona y consagra los valores solidarios de una cierta organizacion del sistema escolar, de
una cierta estructura del campo intelectual y, a través de estas mediaciones, de la cultura
dominante” (Bourdieu y Passeron, 1995: 194). Segun Foucault, “el examen, como fijacion a la
vez ritual y “cientifica” de las diferencias individuales (...) se halla en el centro de los
procedimientos que constituyen al individuo como objeto y efecto de poder, como efecto y
objeto de saber. Es el que, combinando vigilancia jerarquica y sancién normalizadota,
garantiza las grandes funciones disciplinarias de distribucion y clasificacion, de extraccion
maxima de las fuerzas y del tiempo, de acumulacién genética continua, de composicién
Optima de las aptitudes” (Foucault, 1981: 197).

Estas miradas dan cuenta de la gran puerta giratoria que ha significado el examen como
tecnologia de traduccion de los aprendizajes intangibles en un codigo comparable y
acreditable hacia el afuera, a la vez que traduce todas las micro acciones de la ensefianza en un
macro dispositivo de registro del saber oficial. Pero, aun detrds de este corredor silencioso, a
través del cual los alumnos pasan de uno a otro lado en el sistema, pende la marca religiosa de
la frontera. No debe olvidarse aqui que el origen del examen se situa en la confesion cristiana,
de expulsar las culpas (o los saberes) hacia el confesor (o maestro)*’. Es mds, si se mira con
detenimiento, esta suprema tecnologia de traducciéon que anuda todos los pasajes, es también
una ramificacion y una forma que adquiere la propia frontera escolar. Dar examen significa
estar dentro, clausurado por la gran compuerta del mundo escolar, del cual se sale, como en un
parto, al afuera de la luz, con la ceguera de lo intangible vuelto real, a enfrentar el reverso del

mundo.

% Seglin Lerena, el examen es ““el suelo de esta concepcion de la educacion-confesion” (Lerena, 1983: 35).
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La frontera escolar

“En toda la historia del pensamiento no existe otro ejemplo de dos categorias de
cosas tan profundamente diferenciadas y tan radicalmente opuestas una a la
otra...Lo sagrado y lo profano han sido siempre y en todas partes concebidos por
los seres humanos como dos clases distintas, como dos mundos entre los cuales no
hay nada en comun. Para moverse de uno de estos mundos al otro se requiere el
pasaje por una serie de ritos iniciaticos que coronan una larga serie de

ceremonias” (Durkheim, 1971: 38-39, traduccion propia).

La mirada a lo largo de este abordaje tedrico ha estado centrada en el modelo de la
escuela moderna, pero podria aplicarse un analisis similar de los restantes modelos de escuela
entrevistos en la primer parte de este capitulo, utilizando las tecnologias de traduccion como
método de comparacion. Alli veriamos como el curriculum marca los pasajes fecundos entre el
mercado y la educacion en el modelo de escuela eficaz, o los rituales de control social son
adaptados en las escuelas islamicas, asi como los exdmenes, sistemas de acreditacion y
registro burocratico predominan en las continuidades del adentro y el afuera en el modelo de
escuela comunista. Al mismo tiempo, se podria observar como se apagan o se reduce el
impacto de muchas de estas tecnologias en el modelo de la escuela religiosa, la escuela-
contencion y la escuela nueva, claramente mas aisladas frente al afuera y mas dificiles de
“traducir” que los restantes modelos analizados.

Cada escuela tiene sus pasajes y sus fronteras que conectan y separan (e incluso
oponen) los polos de los tres ejes resefiados. Mas atn, cada escuela define gran parte de sus
caracteristicas a través de estas tecnologias de traduccion entre el adentro y el afuera, lo macro
y lo micro, lo tangible y lo intangible. Desde la perspectiva privilegiada aqui, cada modelo de
escuela que pueda ser rastreado en la historia y en la comparacion de casos se vera atravesado

y definido por sus lineas de traduccioén de estos niveles y por la combinacion especifica del
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juego de fuerzas que ejercen los ejes. Por este motivo, en el capitulo final retomaremos el
analisis de la escuela moderna transformada en el modelo de escuela-contencion de principios
de siglo XXI en Argentina, para visualizar como opera el cambio de las tecnologias de

traduccion en la configuracion de este nuevo escenario educativo.

Sefialada esta aclaracion, conviene volver a mirar el diagrama que define las fronteras
y los pasajes de la escuela moderna, con el agregado de algunos conceptos nuevos que
provienen de este ultimo apartado. En este nuevo diagrama aparece la funcién de vinculacion
de las seis esferas correspondientes a los tres pares de niveles de los ejes, representada a través
de las tecnologias de traduccidén ya comentadas. A su vez, se agregan dos zonas diferenciadas
(las zonas de pureza y de batalla) donde se distingue ya una nueva dimensién de analisis de
este modelo, referida a la confrontacion de los polos o niveles de los ejes. Asi, encontraremos
dos zonas de pureza, donde se conectan, por un lado, las esferas del afuera, lo macro y lo
tangible, como un lazo de continuidad compartida de representaciones y visiones sobre la
educacion, y por el otro lado, la conjuncion de las esferas del adentro, lo micro y la intangible,
nuevamente identificadas como un continuum replegado detrés de la gran frontera. En cambio,
la zona de batalla seria aquella que se ve atravesada profusamente por las tecnologias de
traduccion, donde los polos se encuentran, donde se agitan los debates y las disputas por la
apropiacion de sentido de la educacidon. Estas zonas permiten situar las posiciones de los
actores en la “batalla” por las representaciones de la educacion, que parece dominar la escena

contemporanea.
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Diagrama 2 — Teoria de la frontera escolar

Eje Localizacion: Polo
del Adentro

Eje de Localizacion:
Polo del Afuera

Zona P
de Zona
pureza Eje de Dimension; Eje de Dimension: de
Polo de lo Macro Polo de lo Micro pureza

Eje de Visibilidad:
Polo de lo Tangible

Eje de Visibilidad: Polo
de lo Intangible

Frontera

El siguiente capitulo profundizara este diagrama a través de un mapeo de la
configuracion actual del campo de la educacidon argentina, pero cabe sefialar algunas
precisiones que permitan visualizar mas claramente la distincion entre las zonas. De un lado,
encontraremos a aquellos discursos, practicas, lineas de fuerzas y de sentido que generan una
relacion de continuidad, sin conflictos, sin mayores fisuras, conformando incluso una esfera
compartida por las representaciones del afuera-macro-tangible y del adentro-micro-intangible.
En ambas “zonas de pureza” los actores y agencias sociales intervinientes se encontrarian
identificados por un lazo de sentido compartido y vallado por la frontera de lo que también los
une al oponerse claramente a la otra esfera respectiva. Del otro lado, aparecera la funcién de
conflicto de la “zona de batalla”, donde habra mezclas, paradojas, contrariedades y diversos
altercados que hardn mucho mas dificil la identificacion de los actores y agencias que circulen

permanentemente por alli.
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Los actores del “terreno escolar”, especialmente los docentes, se veran generalmente
mas atraidos por las fuerzas de la zona de pureza del adentro escolar’’, asi como los
economistas y politicos ajenos al campo educativo muchas veces mantienen un anclaje
opuesto, en la zona “profana” del afuera. En cambio, los técnicos de los ministerios de
educacion, los sindicalistas que dejaron las aulas para negociar en la arena politica y los
reformistas que transitan diversos ambitos, se veran situados en las zonas de frontera, cercanos
al conflicto y las paradojas. Estos ejemplos sintéticos seran retomados en la segunda parte del
estudio, actualizando el diagrama a través del caso argentino.

Al volver nuestra mirada sobre este nuevo diagrama, que renueva al analizado en la
pagina 39, aparece también una linea distintiva, fuertemente subrayada, que refiere a lo que
aqui denominaremos “la frontera escolar”. En esa linea se agrupan una serie de disposiciones,
representaciones, regulaciones y mecanismos de concentracion, clausura y ocultamiento del
adentro escolar, intrinsecamente vinculado con la dimensién micro de las practicas y con una
relacion predominantemente intangible con el saber. Si bien las tecnologias de traduccion no
dejan de penetrar en esta gran frontera, su incidencia interna es mas débil e indecisa que en lo
que denominamos la “zona de batalla”, donde las esferas del adentro-micro-intangible se
hacen més permeables a los pasajes.

La frontera escolar estd definida, por lo tanto, a partir del encierro puertas adentro del
mundo pedagdgico, donde priman las relaciones cara a cara entre docentes y alumnos y donde
el saber se conjuga con la moral, como arenas de la inmaterialidad que rodea al aprendizaje.
Alli se abre una dimension de intervencion sobre los sujetos amparada en la clausura de la
escuela frente al exterior, que responde al origen religioso de largo aliento que todavia impulsa

a la escuela moderna. La frontera del adentro-micro-intangible es una expresion del poder del

" Como sefiala Hargreaves, “la mayoria de los docentes sigue trabajando en soledad, detras de puertas
cerradas, en los aislados e insulares ambientes de sus propias aulas (...) El aislamiento del aula ofrece a los
docentes una medida adecuada de privacidad, una proteccion de la interferencia del afuera que ellos
generalmente valoran” (Hargreaves, 1994: 167, traduccion propia).
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cristianismo en la creacion de un modelo de relacion con el saber que, ain transfigurado y

reformado, llega a nuestros dias.

El principal efecto que intentaremos rastrear en torno de estas posiciones dentro de
cada zona de pureza o batalla especifica estd vinculado con las representaciones de los sujetos
involucrados. Nuestra hipotesis indica que las luchas politicas de cada momento coyuntural
especifico arrastran una serie de categorias simbolicas con un profundo y complejo pasado.
Cada vez que un docente (o cualquier actor social) se expresa también habla su tradicion, sus
anhelos, su funcién social y sus dispositivos de autoridad, ademas de su historia personal y su
contexto especifico. Es imposible comprender lo que un docente expresa cuando se opone de
una politica especifica si no se analiza su historia, si no se comprende el espacio social que
ocupa y hereda, como marcos de referencia donde se construye su voz.

La identificacion de los arquetipos conceptuales y de las lineas de continuidad de
sentido, que atraviesan y constituyen al campo de la educacion, intenta abordar aportar una
nueva mirada sobre lo que se define en muchos casos como “la imposibilidad de las politicas
educativas de cambiar las practicas pedagogicas”. Para ello es necesario rastrear las fronteras
que configuran histéricamente las batallas entre dos cddigos sociales diferenciados: el interno
y el externo. Sin dudas, estos codigos no son homogéneos ni permanentes, pero permiten
repensar las luchas del presente, en un contexto de ambiciosas reformas, devolviéndoles su
cuota de historia (sin la cual permanecen ancladas en la casuistica periodistica de cada dia).

A su vez, este analisis no solo intenta delinear los rastros historicos del debate
educativo contemporaneo, sino también las multiples derivaciones de estas batallas, que
operan en otras esferas sociales y en otros campos de poder. La oposicion de los ejes entre el
adentro y el afuera, lo macro y lo micro y lo tangible y lo intangible, se traslada asi en diversos
registros, categorias y familias de representaciones que act@ian interconectadas, por lo bajo,

como flujos conceptuales sobre los cuales parece girar todo debate educativo contemporaneo.
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La matriz del afuera-macro-tangible se vincula, por ejemplo, con las tradiciones
filosoficas pragmaticas, utilitarias y realistas, mientras la esfera del adentro-micro-tangible
aparece conectada con el idealismo, el romanticismo y la metafisica. Como escribié William
James en su tratado del pragmatismo en 1907: parecen existir dos formas bdasicas de
temperamento intelectual: el de mente blanda (tender-minded) y el de menta dura (tough-

minded):

Mente suave Mente dura
Racionalista Empirista
Intelectualista Materialista
Idealista Fatalista
Optimista Pesimista
Religioso Irreligioso

Monista Pluralista
Dogmatico Escéptico

(James, 1970, traduccién propia).

Las mismas lineas de continuidad se pueden hallar en diversos autores clasicos. Para la
filosofia se trata de un viejo lugar comun, con especiales connotaciones en el inicio de la
modernidad. Asi, en el siglo XVII Pascal plante6 la clasica oposicion entre la razon y la fe,
que Rousseau retomo en el siglo siguiente bajo nuevos conceptos —la mente y el corazon, en
un retrato filoséfico que impactaria profundamente en las teorias pedagdgicas. En Marx, ya en
el entramado industrial del siglo XIX, la oposicion se corrid hacia los polos opuestos de la
filosofia y la politica, como parte de su critica a la filosofia hegeliana.

El mismo trazo historico nos lleva a variados autores, que renovaron estas discusiones
clasicas. Entre ellos, Walter Benjamin, que en 1935 escribi6 un influyente texto sobre “la obra
de arte en la época de su reproductibilidad técnica”, donde oponia ¢l aqui y ahora irrepetible
del aura artistica frente a la alienacidon productiva de la técnica (Benjamin, 1994). Ya en otro
plano, con Levi-Strauss la oposicion de lo sagrado y lo profano se actualiza en el campo de las

ciencias, contraponiendo a las ciencias sociales, como ciencias aplicadas que aceptan el
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mundo para poder modificarlo, y las ciencias humanas, que renuncian a ¢l para poder
entenderlo (Levi-Strauss, 1979: 292).

Incluso estas bifurcaciones pueden ser rastreadas en analisis comparados de
“tradiciones” o escuelas de pensamiento segun paises. Por ejemplo, Martin Jay ha estudiado la
oposicion entre la tradicion “antiocular” del pensamiento francés, frente al predominio de la
imagen en la escuela anglosajona. Asi, se observa una tradicion de hostilidad y denigracion de
la vision en el pensamiento francés, que guia lo que Jay llama un “discurso ocularfébico que
se mete por los poros de la vida intelectual francesa™ (Jay, 1993: 15), mientras su contracara
seria el abrazo explicito de la cultura visual, anti-discursiva y espec-tacular de Estados Unidos.

En otro registro, Barthes retoma de Nietzsche y Deleuze la fecunda oposicion entre
método y cultura, donde la primera representa el triunfo de la razon, del individuo en el
dominio de la naturaleza a través de decisiones premeditadas y una “voluntad de poder”. En
cambio, en el dominio de la cultura el sujeto abdica de su poder y se entrega a las fuerzas
donde “titubear entre briznas, bordes de saberes, sabores”, como fuerzas que exceden la
conciencia y la materialidad constatable del método (Barthes, 2002: 46)*®.

En otros ambitos especificos o campos de conocimiento estas oposiciones toman sus
respectivas formas, desatando sus batallas internas y sus efectos sobre las realidades que les
competen. En el ambito del derecho penal la oposicion se hace presente entre las teorias
clasicas del derecho -cuyo maximo exponente es Becaria- que pena segin actos y hace del
delito una abstraccion juridica, frente al positivismo, que pena segun la historia y los
antecedentes de cada sujeto. En las perspectivas socioldgicas, el dualismo se traslada al
objetivismo-subjetivismo®’, que se expresan en las disputas del estructuralismo (lo macro)

frente al interaccionismo simbolico y la fenomenologia (lo micro), el funcionalismo y el

%8 \éase Gellner (1992) para un estudio mas profundo de la oposicion clésica entre razén y cultura, donde “la
razén es antes que nada una facultad aseguradora de la verdad. Como tal, se opone a 1-la tradicion, 2-la
experiencia, 3-la emocion, 4-el procedimiento de prueba y error” (Gellner, 1992: 34, traduccion propia).

*° Siguiendo a Barbour, “la dicotomia enfrenta al realismo del egoismo personal y del involucramiento subjetivo
frente al realismo de los objetos impersonales: entre el mandato religioso de la leccién de una forma de vida y
una actitud moral frente al lenguaje cientifico de la prediccién y el control” (Barbour, 1968: 12, traduccion

propia).
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objetivismo (lo visible) frente al post-estructuralismo y el subjetivismo (lo invisible), o las
extensas derivaciones metodoldgicas de lo cuantitativo y lo cualitativo.

En la dimension politica, las derivaciones se hallan en las oposiciones entre la
gobernabilidad pragmatica, aristocratica o autoritaria —segun sus diversas formas- frente a la
democracia masiva, débil y compleja. Los procesos de tomas de decisiones tienen sus propias
confrontaciones entre las orientaciones estrictas y firmes de la derecha frente a las
permisividades y fragmentaciones de la izquierda. Es interesante advertir, sin embargo, que en
sus formas mas dogmaticas tanto las posturas de derecha (representadas en el orden
economico por el liberalismo ortodoxo) como de izquierda (piénsese en las experiencias
comunistas) adhieren a principios explicitos de disciplina y de “pureza de categorias”,
mientras las posturas socialdemdcratas terminan en el opuesto de lo 1abil, débil y cargado de
mezclas. Todas estas dinamicas seran retomadas al analizar las relaciones de fuerzas, las
ideologias y las posturas politicas en torno de las reformas educativas, buscando sus correlatos
y sus dislocaciones frente a los ejes de oposicion propios del campo educativo.

De un lado, el orden “puro”, concreto y visible de los adultos, la produccion, lo
terrenal, el cuerpo, el dia, lo masculino, lo instrumental. Del otro, el orden de las mezclas, del
nifio, el cielo, el espiritu, la noche, lo femenino, la dramatica. Llevadas mas alld estas
oposiciones representardn la disputa entre el presente material y el futuro inmaterial, entre los
fines y los medios, entre el capitalismo y el cristianismo. El mundo frente a la palabra, la
fuerza frente a la forma, la unidad profana frente a la multiplicidad sagrada. La trascendencia
divina, del destino, el alma, lo inefable, lo misterioso, los ritos expiatorios del orden
sagrado™...frente a lo mundano, vulgar, pobremente concreto y cuantificable, lo

intercambiable, lo multiplicable, lo intrascendentemente profano.

%0 Todos estos conceptos provienen del andlisis que Durkheim realizé sobre la oposicién entre lo sagrado y lo
profano (Durkheim, 1971).
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El siguiente cuadro muestra las ramificaciones de estos conceptos en distintos terrenos

y registros, como sefial de la eficacia socio-cultural moderna que atraviesa al campo de la

educacion hasta nuestros dias.

Adentro Afuera
Micro Macro
Intangible Tangible
Sagrado Profano
Educacion Politica
Palabra Mundo
Futuro Presente
Alma Cuerpo
Cielo Tierra
Saber Poder
Forma Fuerza
Idealismo Realismo/Pragmatismo
Socialdemocracia Liberalismo/Comunismo
Izquierda Derecha
Orden expresivo/dramatico Orden instrumental
Arte/Intelectualismo Economia/Producciéon
Rousseau Compte
Fenomenologia/Interaccionismo | Estructuralismo/Funcionalismo
simbolico
Medios Fines
Leer/Pensar: abrir Hacer/Sintetizar: cerrar
Aura Técnica
Trivium Cuadrivium
Cristianismo Capitalismo
Identidades introyectadas Identidades proyectadas
Abajo Arriba
Mujer Hombre
Nifio Adulto
Individuos Poblaciones
Clase media Clase obrera
Cultura/Civilizacion Pueblo/Barbarie

El dualismo que se vislumbra en estos conceptos tiene un correlato social inevitable,

sobre el cual se asienta la estructura de clases de la modernidad. Siguiendo a Lerena,

el cultivo sisteméatico de categorias bipolares, de contraposiciones del tipo arriba/abajo,
bueno/malo, dentro/fuera. Lo que no excluye, sino que se complementa con la también continua
utilizacién de escalas gradacionales o jerarquias cuyos elementos denotan la diferenciacion de

funciones. Los elementos estan jerarquizados, cada cual en su sitio o puesto. Y todos divididos
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por dos: su contrario es su sombra. En suma, una representacién de la estructura social, o si se
quiere una vision del mundo, de caracter jerarquico y funcional presidida por un dualismo

basico (Lerena, 1983: 69).

Como hemos entrevisto a lo largo de este texto, esa misma oposicion se ve reflejada en
el mismo interior del mundo educativo. La evolucidn histérica muestra la disputa del método
mutuo (dirigido a la produccién econdmica y la disciplina fabril) y el método simultaneo
(dirigido a la moral y a la nacidn), el conductismo y el constructivismo, entre los resultados (la
calidad) frente a la igualdad, o incluso entre la escuela secundaria dirigida hacia el afuera
tangible y la escuela primaria centrada en el adentro intangible.

A su vez, en algunas dimensiones y contextos el escenario educativo servird también
para invertir los conceptos: lo que en la oposicion del eje ilustracion-razon-civilizacion frente
al eje religion-moral-oscurantismo divide de un lado a lo tangible y en el otro lo intangible, en
otro plano también coloca al primer eje enfrentado desde el adentro escolar con el pueblo, los
barbaros y lo irracional del orden premoderno, pre-educado. Asi se observa que cada
polarizacion tiene su contexto discursivo y que las lineas de continuidad entre los diversos
conceptos aqui sefialados encuentran su reverso, su camino hacia la paradoja.

Justamente, la ilustracion analitica de estas polarizaciones es util para ver las
conexiones implicitas e insospechadas entre diversas familias de conceptos y asignaciones de
sentido. De alli surgen replanteos y reflexiones sobre las batallas del mundo educativo que
permiten advertir las multiples paradojas que se hallan por detras de ciertas posiciones
simplificadas y a-historicas en torno de las reformas contemporaneas.

Plantear las lineas de continuidad de estas familias de conceptos es una forma de
delinear con mayor profundidad lo que rodea y atraviesa al orden escolar de la modernidad.
Seran estas representaciones las que se impongan muchas veces en los debates educativos
actuales, emergiendo de una prolongada historia que atraviesa la conformacion polarizada del

sistema educativo moderno. En cada caso vuelve a hacerse presente el doble origen estatal y

97



religioso del proceso de escolarizacion, sobre el cual se asienta la gran frontera de fuerzas
“sagradas” que reclaman la propiedad del adentro y defienden su mundo clausurado frente a la
luz cegadora que llega del afuera. Es esa misma frontera la que reclama la exclusividad en la
intervencion moral y pedagogica sobre los nifios, como manifestacion de su poder.

En el fondo, en este punto es importante sefialar que no se trata de un debate entre la
represion profana del afuera y la liberacion sagrada del adentro, sino entre fuerzas externas e
internas que buscan imponer sus propios mecanismos de intervencion sobre los sujetos
escolarizados. El propio origen de la escuela moderna estd basado en mecanismos de ejercicio
del poder, muchas veces mas profusos e interiorizantes que las de afuera, quizas. Es por ello
que muchas oposiciones de conceptos y practicas comienzan a resquebrajarse cuando se las
visualiza desde la perspectiva del alumno -como veremos en las conclusiones-, que es
“intervenido” por diversos 6rdenes, desde el macro terreno del Estado hasta el micro espacio
de las practicas pedagogicas.

Las fuerzas externas e internas mantienen una lucha histérica por la definicion del
sentido y la apropiacion simbolica de los conceptos y argumentos, pero a la vez, y quizés
principalmente, batallan por el poder de conquistar, ya sea a los sujetos o a las poblaciones.
Estado e Iglesia, politicos y docentes, mas alld de sus multiples diferencias, cargan con un afan
por intervenir en la realidad: creando riquezas, verdad, poder, fuerzas, sentidos y, en
definitiva, adeptos. En torno de esta misidon es necesario repensar los destinos actuales de la
escuela moderna situada en un contexto especifico, el argentino, y atravesada por una
transicion histérica y un periodo inédito de reformas. El adentro y el afuera son categorias para

pensar el poder, no arquetipos para reforzar las inefables batallas.
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Segunda parte

Poder politico y alma escolar

Un andalisis empirico a partir del federalismo

educativo argentino
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Capitulo 4

Campo politico y campo educativo: el federalismo

bifurcado y multiplicado

La segunda parte de este trabajo, tal como lo indica la Introduccidn, representa un
fuerte cambio de plano analitico con respecto a los tres capitulos iniciales. El objetivo
fundamental de esta segunda perspectiva, ligada a un caso concreto de andlisis, es doble. Por
un lado, pretende mostrar las posibilidades analiticas del modelo teérico y la utilidad de
conectar los casos situados con la historia de la educacion en comparacion con otros modelos
de escuela. Por otra parte, se propone analizar las relaciones entre el poder politico y la
educacion en el contexto del federalismo argentino, como objetivo en si mismo que escapa al
interés tedrico de la primera parte.

Estas dos intenciones van de la mano de los dos grandes saltos que implica el pasaje de
la primera a la segunda parte de este trabajo. En primer lugar, el salto geogréafico, que implica
pasar de un eje de andlisis centrado en la “modernidad occidental” a las especificidades
historicas del caso argentino. Este salto marca las distancias entre un registro histérico de largo
aliento, concentrado en el anélisis del triunfo de un modelo de escuela que atraviesa a la
enorme mayoria de los paises occidentales, y un registro mas localizado en el tiempo y en el
espacio, que se analiza en base a la recoleccion de datos de primera mano, gracias a un amplio
trabajo de campo realizado para el proyecto paralelo ya citado, en torno de las provincias'.

En segundo lugar, el salto conceptual, que distancia el analisis centrado en el adentro y

el afuera de la educacion de la primera parte del estudio a la indagacion mas especifica de las

> | as evidencias empiricas de las distintas afirmaciones sobre las provincias provienen en todos los casos del
Proyecto de Investigacion “Las Provincias Educativas: Estudio comparado sobre el Estado, el poder y la
educacion en las 24 jurisdicciones argentinas”, llevado adelante por el Area de Politica Educativa de CIPPEC
entre 2002 y 2004. En los casos en que las afirmaciones hayan sido previamente realizadas se citara la
publicacion correspondiente.
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relaciones entre el poder politico y el campo de la educacion en el caso situado. Es decir que
en esta segunda parte nuestro andlisis se restringird a una Unica dimension de las siete
analizadas en el capitulo 2, en torno de la comparacion de modelos de escuela: la dimension de
la politica en sentido estrecho, como poder politico o como campo de la politica. De todas
formas, como veremos, este analisis se interrelacionard con las demas dimensiones de la
comparacion y con el enfoque mas global de interpretacion de las fuerzas que conectan y

separan al adentro y el afuera de la educacion.

Federalismo educativo y registros del poder politico provincial

Un recorrido genealdgico por el federalismo educativo argentino indica distintas etapas
donde se disputan, se complementan o se enlazan las dos soberanias de un régimen duplicado
de poder entre la Nacion y las provincias. En sus origenes el sistema educativo primario
estuvo a cargo de la responsabilidad provincial, tal cual lo establecia la Constitucion de 1853.
Sin embargo, por distintos motivos, en general ligados con la busqueda de un control politico
de los territorios, el gobierno nacional comenz6 primero a subsidiar y luego a crear
directamente escuelas en las provincias. La Ley Lainez de 1905 autorizd esto ultimo,
generando una compleja duplicidad de poder en los territorios, entre las escuelas provinciales
y las escuelas de dependencia nacional, ubicadas a metros unas de otras. El proceso de todas
formas fue muy dispar: por ejemplo, en 1930 habia provincias como Catamarca o La Rioja
con mas de un 80% de escuelas nacionales, mientras las provincias grandes como Buenos
Aires, Cordoba o Santa Fe tenian mas de un 70% de escuelas provinciales (Pineau, 2002, en
base a Barcos, 1957).

Durante los afios de la altima dictadura militar se terminé de delinear un proceso
pendular del federalismo educativo, donde luego de la etapa prolongada de creacion de
escuelas nacionales, éstas comenzaron a ser transferidas a las provincias. En 1978 se
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transfirieron las escuelas primarias, como parte de una politica fiscal de alivianar el gasto
nacional y dejar el peso del sostenimiento del sistema educativo en manos de las
administraciones provinciales. Luego, en 1991 se sancion6 la Ley de Transferencia de los
restantes servicios educativos nacionales no universitarios, con un amplio numero de escuelas
secundarias involucradas. Nuevamente esta provincializacion del sistema educativo se debid a
una motivacion fiscal, aunque en este caso la transferencia se hizo con mayores recursos
nacionales que acompafiaron el proceso’”.

En paralelo a esta ola descentralizadora, el gobierno nacional avanzé con la mayor
reforma educativa desde los inicios histéricos del sistema, al sancionar la Ley Federal de
Educacion en 1993. A partir de esta norma se modificé la estructura de niveles del sistema
educativo y se desarrollaron diversas politicas enmarcadas en un clima de reforma educativa:
transformacion curricular, un importante plan de asistencia social a las escuelas, politicas
renovadas de capacitacion docente y la creacion de un sistema de evaluacion de la calidad,
entre otras cuestiones centrales. Las provincias vivieron, por lo tanto, un doble proceso de
reformas: por un lado, debieron hacerse cargo de todas las escuelas de sus territorios y, en
paralelo, “recibieron” y debieron implementar una reforma educativa que exigia una compleja
serie de disposiciones politicas para introducir y traducir los cambios en las escuelas.

Mediante estas transformaciones, el mapa de poder del gobierno de la educacion
argentina quedd configurado més plenamente en torno de la marca del federalismo. El
gobierno nacional quedo6 a cargo de la definicion de los contenidos béasicos comunes para todo
el territorio, de las evaluaciones de desempefio de los alumnos, de aspectos vinculados a la
capacitacion docente y de las politicas compensatorias. En los gobiernos provinciales, en
cambio, se fijo la entera responsabilidad por el financiamiento, la regulacion y la gestion del

sistema educativo, que mas que nunca antes quedé multiplicado en 24 escenarios muy

%2 Para un andlisis de los procesos de transferencia de las escuelas nacionales véase Kisilevsky (1990 y 1998),
Bravo (1994), Senen y Arango (1996), Falletti (2001), Senen y Kisilevsky (1993), Rhoten (S/F) y Repetto (2001).
Todos los autores destacan la cuestion del ajuste fiscal como primer explicacién de los dos procesos de
transferencia, aun con sus diferencias contextuales.
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diferentes. Desde entonces, las provincias son las que tienen la atribucion “definitiva” de
decidir diversas cuestiones centrales en la estructura de los sistemas educativos: la creacion de
escuelas, la regulacion de las condiciones laborales y salariales docentes, la adaptacion local
de los contenidos curriculares, las normas de la vida interna de las escuelas y los controles y
subsidios dirigidos al sector privado, entre otras dimensiones. De esta manera, es en las
provincias donde se localizan las mayores fuerzas cotidianas del poder politico sobre la
educacion en la Argentina, quizas en mayor medida que otros gobiernos subnacionales en
distintos paises federales.

Sin embargo, las condiciones politicas, econémicas y sociales de las provincias varian
enormemente, marcando el rumbo diverso y desigual que caracteriza al federalismo educativo.
En primer lugar, esto se observa a partir de las dimensiones poblacionales de las provincias,
desde los casos de Buenos Aires con casi 14 millones de habitantes y tres millones y medio de
alumnos hasta Tierra del Fuego con apenas 100 mil habitantes y 33 mil de ellos en las
escuelas. En segundo término, las disparidades se constatan en la dimension social, a partir de
los niveles de pobreza, que crecieron enormemente luego del impacto de la crisis de fines del
afio 2001. Los mismos varian desde las situaciones de la Ciudad de Buenos Aires con un 7,8%
de personas con Necesidades Bésicas Insatisfechas (afio 2001) y un 21% debajo de la linea de
la pobreza (afio 2002), hasta provincias como Chaco, Corrientes o Formosa con un promedio
de 30% con NBI (2001) y mas de un 70% de los habitantes en situacion de pobreza (2002).

Las capacidades productivas y las condiciones econdmicas generales también son muy
dispares entre provincias, como se refleja a partir del PBG per capita que varia desde 23 mil
pesos en Ciudad de Buenos Aires (similar a los paises mas desarrollados) hasta apenas 2.800
en Santiago del Estero o Formosa (comparable con los paises mas pobres de América Latina).
Al mismo tiempo, los recursos con que cuenta cada estado provincial también evidencian las
desigualdades que afectan de forma directa las condiciones de los sistemas educativos. Asi,

por ejemplo, en provincias como Tierra del Fuego, Santa Cruz o incluso provincias pobres
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como La Rioja o Catamarca (pero con Estados “ricos”), con un alto nivel de ingresos por via
nacional, se llega a un piso de 1.500 pesos anuales invertidos por alumno, mientras en otras
provincias con Estados “pobres” como Corrientes, Salta, Tucuman, Jujuy, Chaco, Misiones o
incluso la provincia de Buenos Aires, que reciben muchos menos recursos por via nacional (a
través de la coparticipacion), apenas se alcanza un promedio de 700 pesos por alumno.

Esta estructura de disparidades se traslada al sistema educativo en diversos indicadores,
no solo en los referidos al financiamiento, aunque estos sean quizas los primeros a considerar
para entender a los demas. En particular, los salarios docentes son los que mas claramente
expresan las desigualdades en el financiamiento, dado que mas del 90% del presupuesto
educativo se destina a sostener las plantas docentes tanto estatales como a través de los
subsidios al sector privado. Asi, en provincias como Tierra del Fuego o Santa Cruz un docente
promedio gana mas de $1.000 mensuales (afio 2001) mientras en provincias como Misiones o
Chaco apenas llega a los $450. Por otra parte, como segundo efecto directo de las distintas
capacidades de financiamiento educativo y de los niveles de pobreza de las provincias, las
tasas de escolarizacién secundaria varian desde un promedio del 80% en Ciudad de Buenos
Aires y Tierra del Fuego hasta apenas un 50% en Santiago del Estero o Misiones. A su vez, las
evaluaciones de la calidad educativa muestran las situaciones de aprendizaje diferenciadas de
los alumnos, segin provincias, que varian desde la Ciudad de Buenos Aires con casi un 70%
de respuestas correctas hasta Catamarca y Santiago del Estero que no llegan al 50%.

Incluso, las diferencias entre provincias atraviesan las caracteristicas estructurales de
los sistemas educativos, especialmente a partir de la reforma. Por un lado, la composicion de
la oferta publica y privada varian enormemente entre las provincias, desde casos como Ciudad
de Buenos Aires con el 46% de sus alumnos en escuelas privadas hasta Chaco, La Rioja o
Formosa con mas del 90% de la matricula asistiendo al sector publico. Por el otro, las
diferencias se evidencian en la aplicacion de la nueva estructura de niveles definida por la Ley

Federal de Educacion, desde un conjunto de provincias que la aplicé de forma completa,
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aunque variando ampliamente sus modelos de “localizacion”, a otras provincias donde
conviven el nuevo y el viejo sistema (Chaco y Jujuy) y otras donde directamente no se aplico

la Ley (Ciudad de Buenos Aires, Neuquén y Rio Negro).

Estos pocos indicadores ilustran algunas de las disparidades estructurales que
caracterizan al sistema educativo argentino en el marco del federalismo. Pero a ellos hay que
sumar una dimensiéon mas compleja de andlisis, vinculada con la diversidad de culturas y
escenarios politicos que priman en las provincias. Asi, se observan regimenes consolidados de
acumulacion de poder en manos de caudillos y aparatos politicos que dominan por completo la
escena provincial, como ocurre en San Luis, Santiago del Estero (hasta la intervencion de
2003) o Formosa. Otro grupo de provincias ha estado en los ultimos afios plegadas a la
dominacion politica del peronismo, pero con un grado mas bajo de cooptacion de todas las
esferas de poder. Los casos de Buenos Aires, Salta, Santa Cruz, La Rioja, La Pampa, Misiones
representan esta situacion, mientras en provincias como San Juan, Entre Rios y Tierra del
Fuego se han alternado distintos gobiernos, sin consolidar una clara tendencia en favor de un
lider continuado en el tiempo. En otro orden de la clasificacion es posible ubicar a provincias
grandes como Mendoza, Cordoba Santa Fe o Ciudad de Buenos Aires, con mayor juego
democratico de partidos de oposicion y espacios de participacidn mds institucionalizados.

En general, mas alla de esta tipologia inicial, cada provincia es un mundo politico
distinto, con su particular historia, sus factores de poder internos y sus diferenciadas
sociedades civiles locales, mds o menos independientes de los gobiernos de turno. En muchas
provincias, los aparatos politicos ligados al poder -muchas veces excesivamente concentrado
en la figura de los gobernadores- funciona como una maquinaria de dependencia de diversos
actores de la sociedad, que se hallan a merced de las dadivas del Estado ante la falta de
alternativas productivas o laborales o de espacios capaces de generar recursos y poder a nivel

local. Como ejemplo de ello, los medios de comunicacion en general dependen de los
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anuncios del Estado para sobrevivir, debiendo “alivianar” su discurso critico, o los diversos
proveedores, funcionarios y empleados publicos deben estar siempre en concordancia con los
actores de poder para tener posibilidades en un marco de escasez de oportunidades y
alternativas.

Esta dinamica resulta central para comprender el esquema politico que prima en
muchas provincias como regulacion de las practicas sociales y como freno a un desarrollo
democratico de las acciones publicas. No se trata de un escenario exclusivo de la Argentina,
sino que atraviesa a los paises de la region en términos comunes, bajo la huella de lo que
O’Donnell caracteriz6 como democracias politicas o poliarquias, donde se respetan ciertos
principios democraticos formales (elecciones libres, libertad de prensa, derecho de asociacion,
etc.) al mismo tiempo que existen enormes desigualdades sociales (O Donnell, 2002: 307).

En este contexto, el rasgo especifico que nos interesa destacar es la disparidad interna
que abre este régimen, en el caso de un pais federal como Argentina, con enormes atribuciones
en manos de los gobiernos provinciales, en particular en torno del sector educativo, que nos
toca analizar. Asi, en el concierto de las provincias argentinas surgen “sistemas subnacionales
de poder” con aparatos legales informales cuya base territorial se sustenta a través de
“politicos (que) utilizan los votos a su disposicion, asi como las posiciones institucionales que
alcanzan en el centro, para contribuir sistematicamente a la reproduccion de los sistemas de
poder privatizados que ellos representan” (O'Donnell, 2002: 321). En gran medida, los
escenarios politicos provinciales demuestran la especifica funcidon de privatizacion de los
espacios estatales de gobierno, en manos de agentes partidarios, corporativos o ligados al
poder econémico™.

A partir de este registro de poder, la educacion aparece como una pieza fundamental

del aparato estatal localizado en las provincias, especialmente desde 1992 cuando se termind

> Como sefialaba un clésico estudio sobre el régimen politico de la region, “el estilo politico en muchos paises
latinoamericanos deja un enorme porcion de la politica publica en manos de lo que podrian denominarse
“gobiernos privados’, como las cdmaras de comercio, las asociaciones de bancos, grupos de comercio en la
agricultura e incluso sindicatos™ (Kenworthy, 1966: 26, traduccion propia).
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de provincializar todo el sistema educativo no universitario. El 28% del presupuesto, en
promedio, destina cada provincia a sostener la educacioén, mientras la demanda continua por el
aumento de la poblacion y por la expansion de la cantidad de afios de escolarizacion, hacen
que el sistema educativo, como estructura social, presione cada afio por mayores recursos. A
su vez, la conflictividad permanente del sector docente, nucleada en torno de fuertes
sindicatos, genera disgustos insolubles a los gobiernos provinciales, como veremos al avanzar
hacia el centro de nuestro analisis. Esto impulsa en los gobiernos una vision escéptica acerca
de los potenciales beneficios que puedan surgir de la administracion de los sistemas educativos
en el nivel jurisdiccional de las provincias.

Los gobernadores, representantes maximos de esta vision, adquieren en la mayoria de
los casos una racionalidad politica que concibe a la educacion como un gasto continuo y
expansivo, como una fuente permanente de conflictos y escasos réditos politicos y como un
mundo intangible e inutilizable para avanzar desde una dimension ideoldgica en la “conquista”
de las conciencias de los futuros ciudadanos. Pese a esto, los gobiernos provinciales logran
adaptar ciertos usos politicos de la educacion, vinculados por ejemplo con los logros
electorales y territoriales de construir escuelas, dar recursos (a través de becas, comedores,
subsidios y otras acciones especificas) y generar empleo publico que permite ampliar la dosis
de poder y tener un mayor arraigo en la poblacion a gobernar. A su vez, la aplicacion de
ciertas politicas educativas en concordancia con lo requerido por el gobierno nacional también
puede ser util como moneda de cambio para lograr recursos y favores politicos para la
provincia. Es decir que los gobernadores también comprenden perfectamente cémo sacar
provecho de tener a su cargo los sistemas educativos y la caja de fondos para su
administracion.

En esta racionalidad politica dominante, como veremos, priman todos los elementos
del afuera del sistema educativo: lo macro de la administracion central de la red de escuelas y

lo tangible de los recursos, las inauguraciones de escuelas, la resolucion de conflictos
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laborales, etc. Es por ello que alrededor de esta esfera parece quedar obliterado el sentido
pedagogico de largo plazo de la formacion de las conciencias e incluso de las relaciones entre
los conocimientos que trasmite el sistema educativo y las potencialidades productivas y
econdmicas que pueden llegar a traducir en el futuro esas herramientas de construccion de
saber llamadas escuelas.

Desde una perspectiva comparada, las provincias mantienen una tendencia general
hacia el “desgobierno pedagdgico” de las escuelas: la capacidad politica de los gobiernos
provinciales, en medio de los problemas fiscales y con el crecimiento “incontrolable” del
sistema educativo, parece limitada o desconectada del rumbo interno de los procesos de
ensefanza y aprendizaje. AlUn asi, cabe sefalar la existencia de ciertas diferencias entre las
provincias, al menos durante la ultima década de reformas, que analizaremos en el siguiente
capitulo.

El campo politico provincial ve a la educaciéon como parte de su esfera administrativa
de poder, no como un tejido de saberes y moral. Si bien en la gestioén cotidiana del sistema los
multiples micro-problemas especificos de las escuelas trepan hasta la gestion politica para
atiborrar a los ministros de educacion con cuestiones individuales que cargan sus agendas, las
practicas educativas quedan enunciadas en el campo politico como una cuestion de regulacion
y administracion centralizada. Asi, la educacion pasa a formar parte de un terreno que le es
esquivo en muchos sentidos y ajeno en su prolongado origen histérico: la arena politica
provincial.

Los actores centrales de este terreno seran los gobernadores, como agentes dominantes
y muchas veces omnipotentes en el entorno provincial; los legisladores nacionales y
provinciales como “politicos” de capa y espada, de carrera y lealtades partidarias y los
funcionarios de otras areas, en particular de los ministerios de Hacienda, que determinan gran
parte de la vida de interna de la cartera educativa al definir sus recursos. Luego, ya dentro de

los ministerios de Educacion existe un primer corte frente a las demds esferas politicas, que
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posiciona a los ministros de educacién en el borde interno de las discusiones que tienen como
punto de referencia a las cuestiones y problematicas educativas. Es por ello que los ministros
de Educacion provinciales externos al campo educativo deben interpretar lo mas pronto
posible los codigos que dominan esta escena que les toca gobernar, de lo contrario su
continuidad se vera fuertemente amenazada™*

Inmediatamente debajo del ministro, en el marco de sus asesores y funcionarios de
rango politico generalmente estaran ya instaladas las fuerzas internas del mundo educativo,
dado el origen de la mayoria de los funcionarios provinciales de los ministerios de Educacion
esta anclado en la docencia. De esta manera, el campo de la educacion se entromete a través de
finas lineas de sentido en la esfera politica provincial, si bien muchas veces desde un lugar de
espectador lejano de los eventos del poder. Como veremos mas adelante, este punto de
encuentro entre la politica y la educacion dentro mismo de los ministerios de Educacion sera
un punto interesante para comprender la mezcla de logicas y representaciones que domina y
condiciona los pasajes y las fronteras entre el adentro y el afuera escolar. En la complejidad de
la burocracia educativa, la racionalidad politica se tornard difusa a medida que baja el nivel de
responsabilidades en la toma de decisiones y se volcard hacia un plano meramente
administrativo o hacia una esfera pedagogizada en el adentro de los ministerios, que asume el
contacto y el didlogo con las escuelas, aunque muchas veces permanezca alejada de las
cabezas politicas y aislada en las voluntades de los mal pagos y poco formados equipos
técnicos provinciales.

Mas alla de este cumulo de actores politicos, para comprender la dindmica de rupturas
y continuidades entre el campo politico y el educativo es necesario observar la lucha de
codigos y “culturas”. Asi, seran las propias reglas que rigen al campo politico las que

realizaran una operacion de traduccion de las dindmicas educativas a un registro de poder por

> Es interesante sefialar la presencia en las normas de algunas pocas provincias de una clausula que obliga a
que el ministro de Educacidn tenga titulo docente, como expresion de una vieja “época pedagogica’, donde las
figuras politicas tenian una relacion ilustrada de referencia en el campo de la educacion. Las provincias donde
esas clausulas formales persisten son: Misiones, Neuquén y Entre Rios, provincias regidas por Consejos de
Educacion, cuyas normas responden a la tradicion del Consejo Nacional de Educacion.
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completo diferenciado al que persiste en el interior escolar. Los actores que participan y
pertenecen al campo politico de las provincias se hallan en general compungidos por un
sistema de lealtades (y traiciones), donde cada uno busca posicionarse bajo esquemas moviles
de verticalismo partidario. Cuando se forma parte del partido gobernante, la lealtad al lider, al
gobernador, generalmente juega un rol central en estas reglas, conformando un registro de
sumision a la racionalidad de acumulacion de poder inmediato para perpetuar el régimen. A su
vez, las negociaciones y los intrincados juegos politicos dentro y fuera del partido gobernante,
toman un enorme caudal de tiempo y absorben a los actores del campo politico que participan
de la toma de decisiones educativas. En este mismo sentido, la alta exposicion publica y
mediatica consolida un nivel permanente de roces y desgastes que hacen que ciertas figuras
asciendan y desciendan rapidamente, mientras otras buscan equilibrios internos a la sombra de
los personajes mas poderosos.

En estas dindmicas, los componentes o el contenido sobre el cual se configura y disefia
el campo politico son muy diferentes a los que atraviesan al campo educativo. La arena
politica se apoya sobre lineas de accion de fuerte resonancia material: decisiones, medidas,
sancion de regulaciones y acciones que impactan sobre las vidas y las practicas de los sujetos
provinciales. Es por ello que aqui prima una alta dosis de materialidad, rodeada por el uso de
los recursos publicos, mientras en el contenido educativo parece primar la inmaterialidad del
saber, la moral y la asimilacion cultural de largo aliento. El campo politico se define a partir de
la alta exposicion de las decisiones de la esfera publica y de su reverso ligado a la
discrecionalidad, las negociaciones, influencias y la opacidad del poder. Se trata, por lo tanto,
de un registro que permanentemente mezcla y confunde el poder publico con el poder privado,
como lo demuestran los margenes debilitados y muchas veces borrados entre lo legal y lo
ilegal en el cause politico de las provincias.

En ese terreno parece no haber lugar para una voz pedagdgica. Los gobernadores no

tienen ni se interesan por dar a su discursividad un tono pedagdgico, una voz que “ensefie”,

113



que dicte moral, que predique con el ejemplo personal. Ni siquiera en los ministros de
educacion los discursos adquieren esa tonalidad, sino que se trata generalmente de
manifestaciones ligadas a la resolucion de conflictos, a decisiones especificas o a medidas a
publicitar para ganar caudal politico. En la practica, los ministros de educacion provinciales no
so6lo no tienen una orientaciéon pedagdgica, sino que tampoco participan en el proceso de
recontextualizacion que traduce los discursos sociales en discursos pedagdgicos
(principalmente a través del curriculum).

En este punto surge una paradoja con respecto al peronismo, que domina la escena
politica de la mayoria de las provincias. Si existe un ejemplo en la Argentina de lo que
podriamos denominar “voz pedagogica” dentro del campo politico ese es el caso del primer
peronismo (1945-55). Alli se destaca la continuidad entre los codigos de ambos campos: “(en
el peronismo) el conductor es en primer lugar un pedagogo. Antes que ejercer la conduccion
debe formar (educar) al elemento conducido” (Pittelli y Somoza, 1995: 227). Segun las
palabras de Peron: “Conducir en politica es dificil porque a la vez de ser conductor hay que
ser maestro, hay que ensefiarle a la masa, hay que educarla”. De esta manera, el “conductor”
se diferencia del “caudillo”, ya que, segiin Per6n, “el caudillo no educa, més bien pervierte; el
conductor educa, ensefia, forma” (en Pittelli y Somoza, 1995: 227). En torno de esta posicion
no resulta extrafio que el periodo del primer peronismo haya sido el mas proclive en la historia
argentina a deshacer las fronteras entre la politica y el mundo intimo de las aulas, a través de
una multiplicidad de mecanismos, entre los cuales el mas recordado es la presencia de Evita en
los libros de texto™.

La paradoja surge cuando se compara este registro de “poder pedagodgico” con las
actuales fracturas entre el campo politico y el educativo en los escenarios provinciales, atin

dominados por gobiernos peronistas. Si bien las resistencias del sistema no son algo inédito y

> Para un analisis mas profundo de las relaciones entre el peronismo y la educacion véase Puiggrés (1993),
Corbiere (1999).
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tienen una amplia manifestacion histérica desde el primer peronismo’®, también resulta clave
senalar que en los afos recientes el eje del poder en las provincias no parecen atravesar una
raiz educativa. Asi, en el marco de otros registros comparados donde la politica ingresa en un
terreno pedagogico”’, en el gobierno subnacional de las provincias y en el contexto federal de
la Argentina, la educacién y la politica aparecen como dos campos cuyas reglas trazan un
abismo irreconciliable. Abordar ese abismo implica una descripcion mas detallada de los
componentes y las articulaciones que definen actualmente al campo de la educacion en
Argentina, para luego pasar (en el capitulo siguiente) al analisis de las tecnologias de
traduccion y de obstaculizacion que vinculan y separan a los campos de la politica y la
educacion, como terrenos que parecen continuar una dislocacion mas profunda entre lo

sagrado y lo profano.

El campo educativo como cruzada de fuerzas

En comparacion con la esfera politica, el campo educativo se condensa en otro registro,
otro codigo. Alli la relacion con el saber y con los recursos simboélicos tendra un peso central,
aunque diferencial segun la posicién que ocupen los distintos actores involucrados. Tal es asi
que el rasgo principal que atraviesa al campo educativo es su operacion de traduccion de los
discursos sociales externos, a través de la operacion que Bernstein (1996) Illama
“pedagogizacion” o “recontextualizacion” del conocimiento, o que Chevallard (1991)

caracterizd como “transposicion didactica”. De esta manera, el campo educativo invade todos

% Gvirtz y Narodowski analizaron las formas en que los docentes, pese al enorme poder politico del peronismo,
resistieron sus embates y sus tecnologias de intervencion del adentro educativo. En particular, se destacan tres
tipos de estrategias de resistencia: la despolitizaciéon de los contenidos curriculares (cargados de consignas
peronistas), la ruptura de continuidad de los mandatos y normas oficiales y la “indiferencia”, es decir la
exclusién del material peronista en sus clases (Gvirtz y Narodowski, 1998: 236 y ss.).

> Son escasos los trabajos comparados sobre las relaciones entre la politica y la educacion. Uno de ellos, quizas
aun hoy el mas riguroso, publicado en el contexto britanico durante los afios ochenta, enunciaba una tipologia
(de los casos estudiados) que puede servir como guia para nuestro propio analisis comparado de las provincias:
(a) casos de politizacién muy baja del sistema educativo: Inglaterra e Israel, (b) casos de politizacion media-
baja: Alemania Occidental, Estados Unidos y Canad4, (c) casos de politizacion media-alta: Malasia, Camerin y
Jamaica, (d) casos de politizacion alta: Zaire, Nicaragua y China (Thomas, 1983: 276 y ss.).
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los campos sociales y todos los saberes legitimos en una cultura determinada para convertirlos
en materia de ensefianza, para reproducirlos y divulgarlos en el formato institucional del
proceso de escolarizacion. El campo de la educacion implica antes que nada la creacion de un
codigo que intenta detentar el control simbolico a través de la operacion de traduccion
pedagogica. Un enorme poder se encierra en esta operacion, aunque quizas no un poder que en
un contexto federal como el argentino aparezca en la agenda de los gobiernos provinciales o
de los agentes politicos dominantes como algo preciado, sino como algo librado a las luchas
internas del propio campo pedagbgico, especialmente, y, en cierta medida, a la intervencion
nacional (especialmente durante la reforma curricular de los afios noventa).

Sin embargo, en el campo educativo no sélo se recontextualizan los discursos sociales,
sino que se elaboran teorias, se realizan investigaciones, se divulgan discursos y formas de
abordaje de las problematicas educativas, al mismo tiempo que se opera e interviene sobre el
sistema educativo. De esta forma, el campo que nos toca analizar esta cargado de fuerzas que
operan dentro de las escuelas (especialmente a partir de los docentes) o fuera de ellas pero
desde el interior de las fronteras que impone el propio campo, en sus multiples instancias mas
0 menos cercanas al campo politico y otros campos sociales. Incluso, es posible considerar la
existencia de dos campos educativos, uno ligado a la practica docente -el campo de lo escolar
o de la practica pedagdgica- y el otro centrado en las practicas de traduccion curricular y
teorizacion del saber pedagdgico -el campo intelectual de la educacion o de
recontextualizacion en Bernstein-.

Para comprender mejor estas distinciones, es necesario comenzar por analizar
brevemente cudles son los actores y sus posiciones en el mapa complejo, mdvil y cambiante
que delimita los contornos del campo de la educacion en las provincias argentinas. Cada uno
de estos actores o agencias sociales serdn atravesados por ciertas reglas especificas y tendran
distintas relaciones con el saber, la moral, el poder politico, los recursos econdmicos y con el

propio campo educativo y sus restantes actores. Estas relaciones seran el principal objeto de
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interpretacion en lo que sigue de este capitulo. A su vez, nos interesara comprender de qué
forma cada grupo de actores se autoadjudica la pertenencia al campo de la educacion, cual es
su grado de organicidad interna y a través de qué tecnologias o mecanismos especificos
construyen poder y en relacion con qué o quiénes ejercen sus fuerzas. Las mayores distancias
o continuidades entre estos actores ya nos adelantaran una vision global del campo, de sus
disputas internas, de sus fisuras y de sus contactos, contagios y disyuntivas con el campo

politico.

Los docentes

El primer grupo de actores que nos interesa analizar esta conformado por los docentes,
como entidad profesional y como posicion especifica en el campo de la educacion. Segun
Bernstein, su funcion principal es la de reproducir la cultura vigente desde el interior escolar
(Bernstein, 1994: 143). Su relacion con el saber y la moral son parte de su practica diaria,
aunque esta relacidon esté atravesada por un principio practico, de aplicacion ligada a la
ensenanza. Su vinculo con el saber es pragmatico: un saber a trasmitir, un saber traducido,
pedagogizado, adaptado a la légica escolar. Como sefiala Humerman, la practica docente esta
basada en “la presion de la clase escolar”, que se define a partir de cuatro rasgos: (a) la
presion por la inmediatez y el contacto directo de la experiencia escolar concreta, (b) la
multidimensionalidad paralela a la simultaneidad de los procesos de ensefianza, (c) los
permanentes cambios y la impredictibilidad en la vida social del aula, (d) el involucramiento
personal con los alumnos (Humerman, 1983, traduccion propia, en Fullan, 1991).

A partir de estas caracteristicas surgirdn buena parte de sus enfrentamientos con las
dindmicas politicas de las reformas, que muchas veces no se terminan de plantear la
complejidad de la practica pedagdgica concreta, como veremos mas adelante. Pero, a su vez,
son estas dinamicas particulares de la vida en las aulas las que alejan a los docentes de otros

actores del campo de la educacidn, especialmente en el caso de los pedagogos criticos o los
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investigadores universitarios, en sus encuentros mediados por libros o cursos de capacitacion.

Como sefiala Tenti,

la division del trabajo entre tedricos de la educacion y practicos de la educacién conformé dos
mundos de saberes paralelos, con sus propias logicas, jerarquias y hasta contextos
institucionales autonomos. Si hay algo reiterado en el campo de la educacion es este reiterado
lamento de la distancia muchas veces insalvable entre los discursos tedricos que producen y
publican los especialistas en ciencias de la educacion y los saberes préacticos que usan los
profesionales de la educacion para resolver problemas de ensefianza-aprendizaje en las aulas

de los diferentes niveles del sistema educativo (Tenti, 2001: 10).

En general, su relacion con el afuera estd debilitada o supeditada a un proceso de
“infantilizaciéon”, especialmente perceptible en el nivel primario. El docente®® no suele estar
conectado con las ldgicas politicas locales, desconoce los hechos y situaciones que rodean al
campo politico provincial y el orden interno del Estado en referencia a la distribucion de los
recursos y a los movimientos cambiantes de la economia. Salvo en el docente agremiado o en
leve mayor proporcion en el caso del docente de ensefianza media o superior, en general prima
un alejamiento del orden externo a lo escolar. Si, por un lado, la vida en las aulas asume la
materialidad del contacto directo y concreto, por otra parte, el propio proceso educativo se
halla atado a lo intangible de los efectos que la relacion pedagogica genera en cada sujeto,
como registro opuesto a la tangible realidad del exterior, del mundo de los politicos, de los
“adultos”, de los que “tienen poder”. Es por ello que, como senala Fullan, “uno de los
sentimientos predominantes entre los docentes es la incertidumbre, generada por la

inteligibilidad, complejidad y lejania de los resultados de aprendizaje” (Fullan, 1991: 121).

% Estas apreciaciones provienen de conversaciones informales con docentes en diversas provincias, a lo largo
de distintos proyectos de investigacion, especialmente en torno del citado proyecto “Las Provincias Educativas”.
Resta un analisis mas sistematico para afianzar esta sintesis interpretativa, que sélo se plantea aqui a titulo de
hipotesis de trabajo.
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Sobre esta base de ejercicio profesional, se conforma una de las caracteristicas que
parece adquirir el discurso docente frente al campo politico, al menos en el periodo historico
reciente de reformas y crisis™: la posicion defensiva de la queja permanente. Asi parece
fundarse un discurso levemente critico, sustentado especialmente a partir de dos décadas de
degradacion de la profesion docente en la Argentina, que abarcan el periodo de mayor
decadencia salarial y pérdida de prestigio y legitimidad social, como una profesion de origen
“sagrado” vuelta “profana”. Existe un “agotamiento” del docente®, vinculado en especial al
fin del programa institucional de la escuela moderna y a la llegada del desborde social a la
vida interna de las escuelas, como analizamos mas adelante.

A su vez, es interesante sefalar que, en general, en los docentes se observa un orden
discursivo sumamente homogéneo, adivinable, estandarizado sobre ese fondo simbolico a la
defensiva y en sefial de queja constante, que prima mas alld de ciertas singularidades
ideologicas siempre presentes. Es cierto que en un universo tan amplio resulta dificil hablar de
organicidad, pero en la voz docente se advierte un conjunto de representaciones equivalentes,
de vivencias permanentes que se sedimentan alrededor de los largos afios inalterables sobre los
cuales se desenvuelve su practica.

Quizés los mayores matices de identidades se encuentren entre los docentes de inicial y
primaria, por un lado, y los de media y entre los de escuelas publicas y privadas, por el otro.
Los maestros de nivel inicial y primario aparecen mas “infantilizados” e institucionalizados,
mientras los de media se desprenden como levemente mas criticos o en la retaguardia de la
queja, ante el abandono del Estado que muchas veces transluce la masificacion de la escuela
media y la aparicion de multiples problemas propios de los adolescentes, especialmente en

momentos de conflicto social. A su vez, los docentes de las escuelas privadas parecen ser

*° Nuevamente es necesario aclarar que el andlisis realizado del discurso docente y de otros actores dentro del
campo educativo se refiere especialmente a la década 1991-2003, a partir del trabajo de investigacion del
proyecto “‘Las Provincias Educativas™”. Una comparacion con otros momentos histéricos ampliaria el registro
analitico, aunque haya quedado fuera de nuestros alcances en el marco de este estudio.

% En otros términos, algunos investigadores hablan de la llegada de un tiempo de ““secuestro y una desaparicion
del oficio de ensefiar en la Argentina” (Antelo y Abramoski, 2000: 53). .
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menos criticos, mas “optimistas” y “adaptativos” frente a los rigores del mundo externo, en
relacion al cual parecen llevarse mejor. Un ejemplo de ello han sido las reformas educativas de
la década de los noventa, mas aceptadas en el sector privado tanto por su identidad con ciertos
conceptos novedosos (evaluacion, calidad, etc.) como con sus mayores facilidades para
adaptarse a los cambios.

En este panorama, la autoadjudicacion del campo de la educacion por parte de los
docentes proviene de su practica de terreno, de su puesta en cuerpo de la accion pedagdgica.
Son la carne del campo, el tejido interno sobre el cual se sostiene todo discurso moderno sobre
la educacion. Todo lo externo, incluso aquello que participa del propio campo educativo, sera
motivo de sospecha para el docente y quizds hasta de agravio por no compartir el
“sufrimiento” del arte de ensefiar ligado a su experiencia durante los largos afios de ejercicio
de la profesion. Asi, las tecnologias de construccion de poder que atraviesan la funcion
docente se multiplican en torno de la propia profesion: la titulacion como patrén de ingreso, la
titularidad como fijacion irremediable al sistema y las carreras laborales sumamente
reglamentadas en los Estatutos del Docente. De alli surgen, como veremos en el siguiente
capitulo, gran parte de las atribuciones frente al poder politico, que definen lo que Bourdieu y
Passeron llamaron “la ilusion de autonomia absoluta del sistema educativo” a partir de su
definiciéon como funcionarios publicos (Bourdieu y Passeron, 1995: 107).

Por otra parte, toda una fuente de poder surge de su historia pastoral que se aplica
como “autoridad pedagodgica”, ya no frente al poder politico sino frente a los alumnos. Esta es
la frontera que parece estar derrumbandose, junto con la propia institucion escolar, y de la cual
surge un gran sufrimiento, que desemboca muchas veces en la nostalgia por el tiempo pasado
donde el docente era “respetado” e incluso “admirado”. Si la autoridad de ensefiar y evaluar,
de sancionar y disciplinar, de aconsejar y moralizar, era la base mas fecunda y mas honda de
manifestacion del poder docente, hoy esa fuente de poder parece estar desvaneciéndose -lo

cual no puede separarse en términos analiticos de las luchas frente al poder politico. En este
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sentido, las dos fuentes de poder docente, que enfrentan su funciéon con las autoridades
politicas del Estado y con los alumnos, remiten nuevamente a la historia bifurcada del sistema
educativo moderno, por un lado en manos pastorales y por otro en registros burocratico-
administrativos. Entre ellas se desprenden pasajes y conexiones permanentes, mas alla de sus
discontinuidades intrinsecas: una de ellas es la que parece fortalecer las fronteras ante el poder
politico en tiempos de disolucion de la autoridad pedagdgica frente a los alumnos, como

veremos mas adelante.

Los sindicatos

En las provincias, los sindicatos aparecen en la mayoria de los casos como la agencia
de control, resistencia y paralisis de las acciones centralizadas del Estado. Tal ha sido el rigor
de los enfrentamientos en los afios recientes de reformas y amenazas laborales, que incluso
han intentado y conseguido frenar una multiplicidad de acciones de politica educativa, muchas
de aquellas desligadas de los derechos laborales®'. En torno de estas dindmicas, los sindicatos
docentes aparecen como un nudo ubicuo en las relaciones de fuerzas que vinculan al adentro
con el afuera escolar en las batallas provinciales. Sobre ellos se traslada un flujo de lineas de
poder que conducen buena parte de las luchas del interior escolar frente al poder politico. Sin
embargo, los sindicatos no seran analizados aqui como una “representacion” de los docentes
(aunque si lo sean en algunas dimensiones), dado que su accidon cobra un marco claramente

diferenciado al rol y a la dindmica docente intramuros.

% En torno de las reformas educativas de los afios noventa, la mayoria de los sindicatos, especialmente aquellos
alineados a nivel nacional con CTERA, adoptd posiciones de oposicidn a la implementacion de la Ley Federal de
Educacién y a muchas otras politicas educativas iniciadas por las autoridades provinciales. Incluso, en Neugquén
(y, en menor medida, en Rio Negro), fue el sindicato el que impidié la aplicacion de la Ley Federal. En estas
mismas y otras provincias, la oposicidon se dirigié hacia politicas de descentralizacién o autonomia escolar, que
fueron”’suspendidas™ por los gobiernos provinciales (por ejemplo, en las propias Neuquén y Rio Negro, en Salta
y La Pampa). En otros casos los sindicatos llegaron a oponerse a las politicas compensatorias y, por ejemplo, en
el caso de Neuquén, lograron impedir la continuacién de una politica focalizada en los sectores més pobres de la
provincia. Detras de estas férreas oposiciones primé un discurso anti-neoliberal que veia en todas estas politicas
la ““mano negra” del Banco Mundial y de la privatizacion.
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La funcidén de los sindicatos docentes es proteger a ultranza las condiciones laborales y
salariales de los docentes®. A partir de ese mandato se han entablando duras luchas contra los
gobiernos provinciales y su intento de contener el gasto a toda costa y de avanzar con su
racionalidad politica dominante sobre la educacion. En esas luchas, la posicion principal de los
sindicatos ha seguido la linea de una voluntad de poder, propia de la necesidad inmediata de
ganar afiliados y votos (en los casos donde sus mandos se rigen por elecciones), a través de
logros politicos visibles y mediante conquistas concretas, que los asemejan muchas veces a la
modalidad de accion de los propios gobiernos. De alli que no resulte extrafio la gestion de
alianzas entre sindicatos y gobiernos en algunas provincias especificas, que rompen con la
logica de la confrontacion y manifiestan las lineas de continuidad que existen, atin implicitas,
en las modalidades de accidén de ambos actores sociales®.

En los sindicatos, de todas formas, prima no sélo la visién estratégica del impacto
politico -con el uso de los medios de comunicacion, con la manipulacion discursiva en busca
de captar adeptos y las modalidades de incidencia negociada y operada en los pasillos del
poder- sino también la voluntad del combate, la fuerza de manifestar la resistencia, tan
corporal como la docente, aunque en este caso mucho mas “callejera” y menos
institucionalizada. La figura admirada en el sindicato es la del combatiente, la del que persiste
sin quebrarse nunca, aun al costo de no detenerse en la reflexion y de llevar las disputas a
atolladeros sin salida®,

De esta manera, las relaciones de los sindicatos docentes con el saber y la moral se
hallan generalmente debilitadas y marginadas. Su genealogia docente los lleva a compartir

codigos con el primer grupo analizado y a manifestar un vinculo ya atravesado con el saber

62 Més alla de esta funcién principal, en muchos casos, los sindicatos, especialmente aquellos afiliados a CTERA
en las provincias, también representan una identidad politica de critica a otras acciones de gobierno y de
impronta ideol6gica que incluso puede llegar a colisionar con la tarea principal de defensa de derechos
laborales.

% Asi ocurrié durante los afios noventa en provincias como Tucuman, Formosa, Salta y Cérdoba, en distinta
medida.

% En algunas provincias, la inexperiencia de ciertos sindicalistas incluso debié resolverse con intervenciones de
los lideres a nivel nacional de CTERA, dado que la “corrida hacia adelante” de lanzar paros por tiempo
indeterminado termind siendo en muchos casos irreversible para el propio sindicato local empujado por sus
afiliados a extremar la posicidn, pero sin los margenes politicos para lograr las conquistas deseadas.

122



pedagogizado escolar que no tienen “los politicos”, pero ese vinculo deja paso a un lugar de
combate, un posicionamiento de trabajador que no tiene interés en llamarse a si mismo
intelectual. En este punto se observa como el docente sindicalizado pasa a ocupar un lugar
intermedio entre lo tangible de su lucha politica y lo intangible del acto pedagogico que le da
vida como actor social. Asi, terminan siendo mas importantes sus relaciones con el poder
politico, con los recursos, con las materialidades de las decisiones, las leyes y los recursos
juridicos, que las dimensiones abstractas ¢ “infantilizadas” con la pedagogia. El sindicalista
deja de ser docente para ser un “adulto” que lucha en el terreno del poder politico.

Las tecnologias de autoadjudicacion del campo se gestan en los sindicatos a través de
la referencia al pasado-presente docente y a la apelacion de base que esto significa. Y, salvo en
el caso de los sindicatos de docentes del sector privado, encabezados a nivel nacional por
SADOP, su voluntad expresa de defensa de la escuela publica los distingue internamente, e
incluso los enfrenta con otras posiciones dentro del campo de la educacién. En la mayoria de
las provincias los sindicatos actian como actores politicos sumamente organicos, pero esto
varia segiin contextos y situaciones. En otras provincias, los sindicatos se hallan divididos,
fragmentados y enfrentados entre si, creando ciertos “mosaicos gremiales” que quitan poder a
sus luchas®.

Mas alld de las diferencias, las tecnologias de poder que triunfan en la dindmica
sindical se posicionan generalmente contra los gobiernos, buscando dos objetivos a un mismo
tiempo: ganar legitimidad entre los docentes y ganar poder internamente dentro de la
dirigencia gremial, donde cada individuo busca su propia carrera dentro del arco opositor
donde operan los sindicatos. Siguiendo nuestro analisis previo, entre las tecnologias de poder a

las cuales recurren los gobiernos se hallan las siguientes: la toma de posiciones en el propio

% viéase nuestra tipologia previa de los sindicatos docentes provinciales durante la década de los noventa
(Rivas, 2004b: 125), que va desde el conjunto de provincias con un sindicato principal aliado a CTERA (Entre
Rios, Rio Negro, La Rioja, Misiones, Chubut, Mendoza, Santa Fe, San Juan, La Pampa, Coérdoba, Jujuy y Tierra
del Fuego) hasta aquellas provincias con mosaicos gremiales (Ciudad y Provincia de Buenos Aires, Chaco,
Corrientes, Santiago del Estero y Formosa), pasando por aquellas otras que tienen un sindicato principal no
afiliado o en conflicto con CTERA (Neuquén, Santa Cruz, Catamarca, San Luis y Tucuman).
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Estado provincial (ya sea en las Juntas de Clasificacion y Disciplina o en los pocos Consejos
provinciales en pie), las huelgas, los convenios colectivos de trabajo, las negociaciones
directas con el poder politico, las medidas judiciales, la capacitacion docente, el uso activo de
los medios de comunicacion, la participacion politica directa y la revuelta en la calle (toma de
escuelas, marchas, carpas, huelgas de hambre, etc.) (Rivas, 2004b: 129 y ss.).

En estas practicas se observa que muchas veces prima ese objetivo de “manifestacion
de poder”: en muchos casos los sindicatos buscan mostrar su capacidad de impacto (las
huelgas son el tipico ejemplo para comprender esta operacion), hasta tal punto que esto
termina en muchos casos convirtiéndose uno de sus objetivos centrales, como parte de una
organicidad estratégica. En esta direccion, si algo se propone esta voluntad de poder es la
negacion de todo otro canal de dialogo con las escuelas, toda lo diferente, lo inclasificable, lo
liberado en el sistema que, al no participar de las relaciones entre empleados y empleadores,
resulta un enemigo de la causa y de la organicidad requerida por la accidén colectiva del

sindicalismo®®.

Las burocracias educativas provinciales

Los actores de las burocracias educativas provinciales son muy variados, incluso
cuando se circunscriben, como aqui, exclusivamente a aquellos que entablan un vinculo
directo con cuestiones ligadas a lo pedagodgico, lo curricular y lo organizacional que afecta la
vida educativa de las escuelas. Entre ellos se encuentran los funcionarios que cumplen con
cargos de cierta jerarquia en el organigrama de los ministerios de Educacion (por ejemplo, los
directores de nivel) y especialmente los “técnicos”, que se encuentran dispersos en las distintas
areas de la administracion central ligadas a estas tematicas educativas. En la amplia mayoria
de los casos se trata de docentes, sin formacion especifica para cargos de planificacion

educativa, con amplia experiencia en el sistema y de pronto trasladados a un d&mbito politico,

% Asi ocurre, por ejemplo, con los movimientos de escuelas libres, escuelas cooperativas o con las iniciativas de
educacion no formal que requieren sus especificidades por fuera de los registros laborales tradicionales y ponen
en jaque al propio sentido del sindicalismo al arrancarlo de su ambito predilecto de lucha “contra la patronal”.
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al cual intentan en ciertos casos evadir y en otros posicionarse para “salir” del campo
educativo e ingresar en la esfera propia de la politica provincial.

Las funciones que adhieren a estos actores al campo de la educacién suponen la
articulacion del fragil equilibrio entre el nivel politico y el nivel escolar, y abarcan el
desarrollo de programas y planificaciones, asesoramientos pedagdgicos, acciones de reforma o
adaptacion curricular, capacitaciones, evaluaciones y otras cuestiones muchas veces
desconectadas entre si en las propias administraciones centrales de la educacion. En algunos
casos, su posicionamiento queda ligado a los actores politicos de turno, que ejercen un
magnético poder de asociacién por su hegemodnica “apropiacion” del Estado para fines
partidarios particulares®’. En otros casos mas afortunados se manifiesta cierta independencia
frente al ambito politico de gobierno, a través incluso de liderazgos de ministros que
mantienen el foco puesto en lo educativo a expensas de evadir reglas del codigo politico®®.

En general, para este grupo de actores las relaciones con el saber estan
permanentemente cruzadas por distintas logicas y codigos: las de la politica, las de las escuelas
y las de la planificacion, que muchas veces aprenden sobre la marcha con su trayectoria
basada unicamente en la docencia. En esos cruces surgen diversos didlogos y situaciones de
frustracion por requerir un excesivo esfuerzo para vincularse con las dimensiones politicas y
econémicas que puedan hacer funcionales sus necesidades educativas en relacion con el
sistema. Aquellos que no puedan afrontar estas cuestiones aparecen como condenados a los
margenes de los ministerios, en tareas aisladas de asistencia técnica y sin poder ir més alla de
un vinculo cerrado en un circulo pequefio de escuelas, donde se busca intervenir bajo la
confianza de cortas alianzas con los directivos o docentes. Asi, al recorrer las provincias

hallamos diversos ejemplos de equipos técnicos que se esfuerzan por lograr innovaciones y

8" Como sefialaban Braslavsky y Cosse, “la administracion publica es —y probablemente continuara siendo- el
resultado de lo que el sistema politico hizo y hace de ella” (Braslavsky y Cosse, 1997: 12).

% Algunos ejemplos de esta mayor independencia de las burocracias educativas frente al poder politico de turno
se dieron en los afios noventa en provincias como La Pampa, Mendoza o Rio Negro. Ejemplos contrarios de alta
dependencia del poder politico-partidario se dieron en casos como San Luis, Formosa o Santiago del Estero.
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apoyo pedagdgico de las escuelas, pero cuentan con escaso margen politico y sostén
econodmico para desarrollar sus acciones.

La operacion de autoadjudicacion del campo no aparece en este caso como un punto de
relevancia, dado que, incluso en las esferas de poder donde se negocian recursos y formas de
trabajo, conviene mantener cierta independencia del campo de la educacion (para no quedar
atrapados en los propios enfrentamientos de los campos de la politica y la educacién, y
encontrar el respaldo politico necesario). De esta manera, los actores de las burocracias
educativas se hallan en el borde de ambos campos y son atravesados permanentemente por las
paradojas, contradicciones ¢ inseguridades de habitar en las fronteras. Pero, al mismo tiempo
que conviven con ambas culturas y ambos codigos, también los subsume la cultura propia de
la administracion central, como un influjo que los lleva a la permanencia en el cargo y los
enfrenta muchas veces con los cortos plazos de las reformas apuradas de los actores politicos.
Conociendo las resistencias del sistema educativo a las reformas y sabiendo de la vida corta de
los politicos, muchas veces son los propios equipos segunda linea y los planteles técnicos y
administrativos de los ministerios los que entrecortan y terminan diluyendo las fuerzas
reformistas.

Por su parte, las tecnologias de poder de los planteles de las burocracias educativas se
gjercen en escenarios complejos de procedimientos, negociaciones, contactos y tejidos de
relaciones interpersonales, que acontecen en el adentro de la administracion central. Alli, la
principal pulseada interna se juega sobre la adaptacion a las l6gicas burocraticas y el pliegue
en el reinado de la norma o en el reverso rebelde generalmente frustrado de imponer las
innovaciones y la busqueda de vias de escape frente a la rutina y el tramite. En esa batalla
quedan tomados gran parte de los actores del campo educativo provincial que se posicionan en
distintos niveles de los ministerios, ahogados en muchos casos por la cercania del poder

politico, que representa el arriba centralizado del sistema.
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De estas posiciones dilematicas surge una cuestion que sera retomada en el siguiente
capitulo, ligada a las lineas de continuidad entre el adentro y el afuera de la educacion. El
andlisis de los actores de las burocracias educativas sera clave en la definicion de muchas de
estas conexiones, dado que es en ellos donde comienza a traducirse el sentido del campo
politico en el ambito educativo y, a la inversa, donde el campo educativo ingresa en el

politico.

La Iglesiay el sector privado de la educacion

El amplio espectro de actores involucrados en el nivel dirigencial del sector privado de
la educacion manifiesta una condicion particular de pertenencia al campo educativo. En primer
término, su rol muchas veces debe postularse a la defensiva frente a otros actores del campo
que reniegan del sector privado y defienden expresamente la “educacién publica” como
“educacion verdadera”, no mercantilizada por propietarios ni tomada por las reglas “externas”
de la sociedad y del mercado. En segundo lugar, el rol preponderante de la Iglesia como actor
historico cristaliza organicamente las demandas del sector, con un peso destacado como actor
que participa tanto de las discusiones macro politicas como de las cuestiones mas intangibles
vinculadas con el saber y la moral de sus escuelas. Sin embargo, mas alla de la importancia de
la Iglesia, también en este &mbito se constata el rol de los propietarios y de las cdmaras que
presionan individual y colectivamente con gran capacidad politica para lograr mayores
beneficios en las relaciones del sector frente al Estado, tanto en la bisqueda de recursos como
en las regulaciones y el control.

Los representantes del sector privado son especialistas en la gestion de demandas
frente al Estado, con gran capacidad de lobby e influencia en los ambitos de poder de las
provincias, dada la vinculacion directa entre sus intereses ligados al poder econdémico, en
circulos reducidos que se combinan muchas veces con los actores politicos locales. Su

autonomia institucional les permite a su vez conducirse con mayor soltura para buscar
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recursos, apoyos y fuerzas en diversos ambitos a través de la gestion de sus directivos y
propietarios. Aun asi, las escuelas no escapan a los vaivenes y crisis de la dependencia del
mercado y del financiamiento de las familias para su sostenimiento, que en muchos casos
resultan emprendimientos infructuosos economicamente e insostenibles en el mediano plazo.

La relacion de estos actores, que se agrupan en torno de la representacion del sector
privado, con el propio campo de la educacion tiene distintas aristas y sentidos. La Iglesia, al
igual que otros cultos religiosos, mantiene un vinculo estrecho con el costado mas interno de
la relacion con el saber y la moral del mundo escolar. Su pertenencia al campo de la educacion
toma una forma muy especifica dado que en cierto sentido funda un campo propio, de
discursos, practicas y teorias pedagogicas fuertemente influidas por la doctrina catdlica y su
tradicion educativa. La publicacion de revistas de circulacion masiva, la organizacion de
seminarios y cursos de capacitacion, que complementan su vasta red de instituciones de
formacion docente, le otorgan al sector privado, especialmente en torno de 6rganos como el
CONSUDEC?® (representando a la Iglesia Catélica), un poder propio, con una alta
independencia del resto del campo educativo.

Por su parte, las relaciones de la Iglesia con el poder politico y los recursos econémicos
del Estado son en muchas provincias mas directas y permanentes que las de los actores del
campo de la educacion publica. Sin embargo, al salir de las negociaciones en el nivel macro
politico e ingresar en la vida interna de las escuelas, vuelve a primar una vision mas
“pedagbgica” que parece acercarse al primer grupo de actores, los docentes, con las
adaptaciones ya sefialadas. Asi, en la conjuncion de las acciones hacia el Estado central y
hacia el interior de las escuelas, especialmente por parte de los cultos religiosos, se forma un
movimiento de fuerzas que se dirige hacia lo macro y lo micro a un mismo tiempo y con gran
efectividad. De forma similar al amplio arqueo de las tecnologias de poder de los sindicatos,

en el sector privado se manifiesta esta gran capacidad de conectar el adentro con el afuera, de

% Consejo Superior de Educacién Catélica.
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manera incluso mas profunda que los sindicatos, especialmente en el territorio moral de las
escuelas.

Esta doble accidén se constata a partir de las tecnologias de poder que desarrolla en
particular la Iglesia catolica en las provincias. Entre ellas se destaca la cooptacion de agencias
del Estado, especialmente las direcciones de educacion privada, que terminan siendo
verdaderos bastiones del sector; la incidencia a favor de subsidios estatales y en torno de los
disefios curriculares, como terreno siempre prioritario para los actores organicos de la Iglesia;
la influencia directa sobre la opinidon publica, a través de los medios masivos; y el despliegue
de sus propias fuerzas sobre las escuelas del sector, a través de la cadena de publicaciones,
capacitaciones y demas tecnologias de control simbdlico.

En algunas provincias estas tecnologias de poder se conforman como un gobierno
paralelo de la educacion y en otras como parte intrinseca del gobierno estatal de la educacion.
Asi en los casos de las provincias mas grandes, como Buenos Aires, Ciudad de Buenos Aires,
Santa Fe y Cordoba, el sector privado ocupa un espacio clave en las oficinas centrales de los
ministerios de Educacion, que responde enteramente a los intereses del sector y manifiesta la
capacidad historica de cooptar agencias publicas de los agentes organicos que representan a las
escuelas privadas. Al mismo tiempo, la invocacion a lineamientos curriculares propios,
publicaciones, congresos, capacitaciones, eventos, financiamiento y otras iniciativas de los
agentes del sector permiten entrever la capacidad de control autdbnoma de una parte del sistema
educativo, casi con total independencia de las acciones del Estado, que en todo caso sustentan
con normas y fondos estas cuestiones.

Una dinamica distinta se observa en otras provincias, como Salta, Catamarca, Jujuy y
Tucuman, donde el arraigo social de la Iglesia catdlica impone un virtual cogobierno del
sistema junto con el Estado, que se manifiesta en la fuerte presencia de los contenidos y
simbolos catolicos en las escuelas publicas. En este caso, ya no se trata de un gobierno

paralelo sino complementario del sistema educativo y la impronta privada no es exclusiva de
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las escuelas del sector sino de todo el sistema publico. Incluso, en estas provincias la
legislacion avala la ensefianza de la educacién catolica en las escuelas publicas’®, indicando
una clara sefal de adhesion de lo estatal y lo religioso que abre nuevas lineas de analisis en
torno de la comparacion interprovincial.

Por ultimo, en torno de la presencia del sector privado en el campo de la educacion,
cabe destacar que la ola de reformas de los afios noventa también implico una renovada serie
de alianzas que tendieron puentes entre la educacion, la politica y la economia, con métodos y
resultados diversos. La discusion sobre la “crisis de la escuela publica” guié a muchos
economistas y representantes del poder econdmico a anhelar reformas que privaticen el sector
publico, aplaudiendo la eficiencia y la calidad superior que decian tener las escuelas privadas.
De ese discurso también se hicieron eco, aunque de manera mucho mas solapada, algunos
actores politicos, en lo que resulté uno de los choques centrales del debate educativo de la
década en torno de las posibilidades que abria la “superacion” de la crisis a través de las
estrategias privatizadoras. En esas alianzas también pueden constatarse los efectos de los
balances entre el adentro y el afuera de la educacion y sus paradojas: si la Iglesia representd
siempre el poder de lo intimo, de lo densamente cerrado y moral, también en épocas de
reformas terminé aliada (aunque més no sea en la impronta discursiva) a los sectores mas
rudimentarios del afuera material y econdémico, que histdricamente representaban su

contracara71 .

Los investigadores-reformadores
Fuera del campo educativo provincial, una figura que aparece con mayor relevancia en

los afios noventa es la de los “investigadores-reformadores”, especialmente vinculados con el

™ Tanto las constituciones provinciales como los disefios curriculares de Catamarca, Tucumén y Salta
establecen la ensefianza obligatoria de la fe cat6lica en las escuelas publicas (Rivas, 2004b: 206).

™ Es interesante sefialar que estas adaptaciones y alianzas no dejaron de cargar con dilemas a los propios
actores de las escuelas confesionales. Muchos debates de los actores nucleados en el CONSUDEC terminaron
mostrando dos caras frente a las alianzas implicitas con el poder econémico: una que favorecia estos encuentros
privilegiando su faz pragmatica y la otra que se oponia a ellos, priorizando el valor moral y trascendental de la
misién educativa.
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Ministerio de Educacion de la Nacién o, entre las jurisdicciones, con la Secretaria de
Educacion de la Ciudad de Buenos Aires. Se trata en general de un grupo de influyentes
actores, con importantes trayectorias individuales que desde un origen académico se han
volcado a espacios ligados a la toma de decisiones y a la gestion de las reformas educativas.
Los investigadores-reformadores responden a lo que algunos autores han denominado
“analistas simbolicos”’>.

Su rol abre un amplio espectro de posiciones, que se intercambian al ritmo de las
agitadas carreras personales entre la investigacion académica, la incorporacion como policy
makers o la participacion como consultores en proyectos financiados por organismos
internacionales. El rasgo que caracteriza a estos actores es la individualidad de sus propias
carreras y trayectorias, que adquieren caracter propio y destinos particulares, marcando el
pulso de los “grandes nombres” del campo intelectual de la educacion argentina. Su
participacion en distintas agencias y su cruce de campos les permite cierta versatilidad que va
del adentro al afuera politico de la educacion, aunque también promueve cierta “autocensura”
en funcion del empleo futuro (Palamidessi, 2002: 52). Esto explica también el estilo mas
neutro o menos polarizado de su configuracion discursiva, en medio del asedio de una
ideologizacion de la educacion en tiempos de reforma (como veremos en la caracterizacion del
siguiente punto).

La forma de autoadjudicacion del campo educativo que parece desprenderse en este
conjunto de actores es aquella arraigada en su pasado investigador y en sus credenciales
académicas, mucho mas voluminosas que su paso como docentes por el sistema educativo. De
alli que su relacion con el saber esté ligada al registro intelectual-académico, aunque traducida

a un formato politico que permite su adaptabilidad a las logicas de la gestion politica en las

"2 “Seg(in Brunner y Sunkel (1993) los investigadores sociales latinoamericanos —o al menos un sector de ellos-

formarian parte de esta emergente categoria de analistas simbdlicos, que estaria en “...disposicion de producir,
transportar, usar y aplicar conocimientos para la identificacién, resolucion y arbitraje de problemas; (y que
tendrian) la habilidad de manipular conocimientos para el cumplimiento de esas funciones, sea por si mismos o
mediante la identificacion de otros analistas, equipos o redes que pueden disponer de esos conocimientos”
(Braslavsky y Cosse, 1997)

131



cuales logran insertarse. De esta manera, combinan un caracter mas abstracto referido al saber
pedagodgico con un saber mas pragmatico, ligado al campo politico”.

A su vez, su rol en el campo de la educacion adquiere especial importancia en torno de
las recientes reformas curriculares desarrolladas desde el nivel nacional y adaptadas en la
mayoria de los casos con pocos cambios por las esferas provinciales. En este contexto, los
“investigadores-reformadores” conforman lo que podria llamarse en la terminologia de
Bernstein, el campo de recontextualizacion pedagogica volcado al campo de
recontextualizacion oficial del Estado. Es mas, su participacion como autores de libros que
leen los docentes, o como referentes en congresos educativos y distintos eventos del campo los
posicionan como creadores del discurso pedagogico vigente en la Argentina contemporanea.

Las formas de construir poder de este grupo de actores se vincula, claro esta, con sus
carreras personales, conformadas a través de profusas credenciales académicas y mediante la
acumulacion de un prestigio reconocido dentro del campo. Se trata, en definitiva, de los
mayores referentes de la educacion en los afios recientes, si bien algunos de ellos no
abandonaron lo que a continuacion analizamos como el grupo de actores de los “pedagogos
criticos”, que muchas veces entra en competencia con el grupo de los investigadores-
reformadores. En general, las tecnologias de poder que desarrollan estos actores se enmarcan
en la referencia al propio grupo de pares del campo intelectual de la educacion, mas que en el
juicio de las escuelas y docentes, que no llegan a comprender claramente las trayectorias de
los grandes nombres. De aqui que dentro del amplio campo de la educacion pueda hablarse de
un campo especifico de los actores intelectuales que se disputan el control simbolico del
discurso teodrico sobre la educacion en un determinado momento, que en nuestro caso de

andlisis estd marcado por el ciclo de las reformas contemporaneas.

™ En esta direccion, Tenti sefiala la existencia de “evidencias que permiten afirmar que los productos de la
investigacion académica influencian en forma mas directa las decisiones macropoliticas que las préacticas de
ensefianza-aprendizaje en las aulas. Si se examina la legislacién o los programas de reforma educativa en la
América Latina durante la Gltima década aparecen ciertos temas y lenguajes cuyo origen es claramente
académico” (Tenti, 2001: 20).
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Los pedagogos “criticos”

Dentro de ese campo intelectual ligado al control simbolico del discurso educativo, los
investigadores universitarios pueden distinguirse como otro grupo, caracterizado aqui como el
de los pedagogos “criticos”, en oposicion al acercamiento al poder politico y a las reformas del
grupo anterior. Si bien nuestro foco estara puesto en estos dos grupos, es importante aclarar
que también existe un buen nimero de los investigadores ligados al campo educativo que no
forman parte de ninguno de estos grupos y se mantienen en un terreno de la investigacion no
ligado ni a participar de un rol como funcionario ni a imponer una voz ideologizada desde la
oposicion politica a las reformas. Este grupo se mantiene en una posicion menos visible, pero
consolidada en diversos espacios universitarios no polarizados a partir de los dos grupos
analizados.

El caracter de los pedagogos “criticos” estd basado generalmente en el sustento
académico de los espacios universitarios y en sus dinamicas internas, donde la critica al poder
politico generalmente se configura como un punto de posicionamiento ideoldgico explicito.
De alli las posibles alianzas y continuidades entre este grupo y muchos sindicatos,
especialmente los de filiacion politica de izquierda agrupados en torno de CTERA. En general,
el campo educativo de los noventa ha sido un terreno fértil para la proliferacion de esta vision
“critica”, que se asume a favor de la escuela publica y en contra de las tendencias neoliberales
de privatizacién educativa, amenazantes en paralelo a la avanzada del menemismo a nivel
nacional durante los noventa.

La trascendencia de esta posicion dentro del panorama educativo de las provincias y en
el propio espacio nacional hizo emerger una voz de permanente critica y polarizacion
ideoldgica en contra de las tendencias supuestamente ocultas en la reforma educativa. Asi se
gesto en este grupo especifico de investigadores educativos un posicionamiento politico con el
marco de referencia centrado en lo educativo. De esta forma, el adentro y el afuera de la

educacion fueron puestos en correlacion desde otro orden, buscando equiparar las politicas
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educativas con las politicas econdmicas de los noventa. La relacion del grupo de pedagogos
“criticos” con el saber pedagdgico del sistema se diluyo6 para dar lugar a este posicionamiento,
que aun asi tuvo un débil rol en la escena politica de las provincias y un efecto mucho mas
directo en los propios estudiantes universitarios que se formaron en estas perspectivas.

La impronta de este grupo hizo dejar de lado en muchos casos el lenguaje cientifico y
el propio cdédigo de la investigacion social para dar mayor protagonismo a un discurso
claramente posicionado y en ciertos sentidos reiterativo, que parece dejar a quienes se
embanderan en ellos como combatientes en un renovado culto a la resistencia educativa desde
concepciones tedricas neomarxistas’*. Sin embargo, las tecnologias de poder construidas por
este grupo de actores no dejan de estar presentes por detras de sus discursos, en el tejido
institucional de las universidades, ganando espacios a partir de duras competencias por las
publicaciones, los congresos, las catedras y demas espacios de poder universitarios. Alli la
posicion critica tiene un valor de mercado interno, generando una supuesta legitimidad que
también permite acumular espacios de poder y posicionarse en otro registro politico (el
universitario), diferenciado al del nivel de los gobiernos provinciales, pero con muchas
tecnologias y practicas compartidas o asimiladas.

Las formas de autoadjudicacion del campo en este caso responden a la dindmica
politica de las universidades y a la construcciéon de una legitimidad provechosa para las
carreras individuales por los escasos espacios de poder, que se tornan sumamente competitivos
y obligan a veces a tomas de postura ideoldgica capaces de ampliar el rédito politico interno
ante la mirada de los alumnos universitarios. Es decir que en este caso el vinculo con la
politica externa a la vida universitaria es critico y opositor, aunque pocas veces se consolide
esa critica en investigaciones y denuncias que conmuevan a los sectores de poder en las
provincias, mientras en el adentro universitario generalmente estos actores manifiestan

mayores lineas de continuidad con los esquemas politicos y el uso de los (escasos) recursos del

™ Nos referimos fundamentalmente a la corriente de la pedagogia de la resistencia de autores como Apple
(1986) y Giroux (1983).
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sector. La falta de organicidad que caracteriza tanto a este grupo como al anterior se vincula
justamente a estas desavenencias politicas internas al campo, donde cada individuo busca
salvarse a si mismo en su profusa carrera individual, sin tiempos para mirar al costado y
descansar en una solidaridad organica del sector educativo, que aparece en la escena solo de

vez en cuando.

Los fragmentos del campo de la educacion

Todo campo de actores tiene sus rupturas y discontinuidades internas, mas atn, esta
formado por esas oposiciones y dislocaciones que dan lugar a su diagrama general. La
pregunta que cabe aqui es si el campo de la educacion es especialmente sensible a las rupturas
internas o si manifiesta, pese a los diversos posicionamientos de los actores, ciertas
continuidades que en su efecto de convergencia logran sobrellevar las disputas contra el afuera
de forma orgénica. ;Es la educacion, especialmente en el terreno provincial, una cruzada de
fuerzas o una multiplicidad de fragmentos que en su propia constelacion de oposiciones
consolidan poderes corporativos paralelos y diferenciados en su racionalidad y en sus efectos?

La respuesta no es sencilla. Por un lado, el campo parece funcionar como sector, si
bien generalmente disgregado, cuanto sus recursos vitales son amenazados. Asi, en casos
como el que vivid la provincia de Corrientes en 1999, con una crisis econdmica y politica
arrasadora, se observa la unidad de todos los sectores, incluso de la Iglesia y los sindicatos
buscando recomponer mediante el reclamo popular la figura de un Estado que permita la
puesta en funcionamiento del sistema educativo””. Pero, fuera de estas situaciones
excepcionales, las batallas internas de los diversos grupos de actores en busca de poder,

delinean un escenario cargado de suspicacias, falta de didlogo, acusaciones y polarizaciones.

™ En otras provincias se vivieron situaciones similares de “unidad” del campo educativo en casos de crisis 0
enfrentamientos extremos con las decisiones politicas de turno. Por citar otro ejemplo, en San Luis, durante el
afio 2004 se vivio una férrea oposicion frente a la politica interventora de las escuelas desarrollada por parte del
gobernador Alberto Rodriguez Saa.
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Las distintas culturas o marcos de referencia, que muestran diversas relaciones con el
saber, la moral, el poder politico, los recursos econdomicos y con las valoraciones ideologicas
de las cuestiones educativas que los atraviesan, son evidencias de estas disrupciones’®. Las
formas antagdnicas de autoadjudicarse el propio campo de la educacion y de posicionarse unos
frente a otros o en carriles paralelos o distanciados, es otra muestra de la fragmentacion y de
los sinsabores del campo. El campo intelectual de la educacién aparece aislado de las
problematicas mas internas y cotidianas de los docentes, asi como los sindicatos y la Iglesia
encarnan sus propias luchas o coqueteos contra el poder politico, mientras las burocracias
educativas buscan su rumbo en medio de las adversas condiciones para ejercer un rol
profesional rodeados por los cambiantes ritmos politicos. Entre estas condiciones, ademas, la
presion de un contexto econdmico en crisis recurrente obliga a dedicar todos los esfuerzos
para sostener un destino individual sumamente adverso en un medio donde no se premia
econdmicamente (salvo muy escasas excepciones) la relacion con el saber y con el mundo
pedagogico.

Alli donde la organicidad educativa falta, el poder politico muchas veces se solidifica y
simplifica sus batallas al dividir a sus adversarios. La pragmatica de la racionalidad politica
dominante de los gobernadores frente a la educacion impera en contextos provinciales donde
la ciudadania es un actor apagado en su propia busqueda de supervivencia y donde el campo
educativo se disgrega a si mismo en estos distintos rumbos que adquieren los grupos de
actores. La falta de una clara conciencia politica por parte de los diversos participantes del
campo de la educacion, que no esté mediada exclusivamente por los sindicatos o por un

discurso intelectual supuestamente critico que no incide en la realidad social de las provincias,

" Siguiendo un estudio referido a la cultura de los distintos actores del campo educativo, se constatan estas
diferencias:*“la cultura de los investigadores esta orientada, béasicamente, hacia la disciplina y no
necesariamente requiere de toma de decisiones o fijacion de prioridades (...) la cultura de los hacedores de
politica estd mucho mas orientada por la accion (y) se suelen apoyar en su experiencia personal, el sentido
comin y las opiniones de los grupos de presién y de los medios (...) La cultura de los educadores préacticos
(maestros, administradores escolares, inspectores, consejeros y desarrolladores de curriculo) es maés
dependiente del campo. Usualmente, no creen en teorias o practicas generalizadas (...) su toma de decisiones se
restringe, por lo general, a aspectos como costo-efectividad, factores institucionales y la carga de trabajo real”
(IBE-NIER, 1995, en Palamidessi, 2002: 58).
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son manifestaciones de la frustracion que viven los actores del campo en la mayoria de los
casos. La persistencia de las batallas del campo de la educacion consigo mismo también son
parte de una relacion quebrada con el afuera, como parte de un proceso de interiorizacion del
registro educativo, que tiene sus profundas raices historicas. Es por ello que en el siguiente
capitulo centraremos el analisis en como operan estas luchas internas y como se enlazan con

las luchas frente al exterior politico en los entornos provinciales del federalismo argentino.
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Capitulo 5

Batallas y reminiscencias en la frontera escolar

*““Las instituciones tratan de convertirse en sistemas auto-contenidos de poder para protegerse
a si mismas contra toda interferencia del exterior (...) Las escuelas comparten esta tendencia.
Los docentes y administradores sientan satisfaccion en su trabajo y creen que lo hacen mejor
cuando ningun lego interfiere. Asi erigen barreras de secretos y mutua defensa. El desarrollo
de esas defensas probablemente surge en relacion con la percepcion de cualquier ataque

efectivo del afuera™ (Becker, 1970: 223, traduccion propia).

Fronteras y pasajes entre la politica y la educacion en el contexto del

federalismo

El sistema educativo argentino ha vivido en los afios recientes una multiplicidad de
cambios, que desde el afuera pulsan por ingresar y trastocar el sacro orden histérico de lo
escolar. En primer término, las transformaciones sociales, que expandieron las brechas entre
ricos y pobres y dieron lugar a un impactante crecimiento de la pobreza durante los tltimos 30
anos (mas aun luego de las crisis de 1989 y 2001), se unieron a las tendencias hacia la
masificacion de la educacion secundaria, generando un profundo impacto de la cuestion social
en la vida escolar. El logro de incluir a mas alumnos en las escuelas, provenientes de las clases
mas desfavorecidas y en pleno auge del desempleo y la pobreza, gener6 diversas adaptaciones
hacia lo que en el segundo capitulo analizamos como el pasaje del modelo de la escuela
moderna a la escuela-contencion. Los docentes vivieron este proceso con una alta dosis de
sufrimiento, dada la agudeza de su deterioro salarial y de su prestigio social, que se combin6

con la atencion de las multiples urgencias sociales de estos cambios y con la caida del
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programa escolar, como llamé Dubet al proceso de crisis de la institucion moderna estatal y
pastoral de la escolarizacion.

El impacto de los cambios culturales, las variaciones en los vinculos
intergeneracionales, en los entornos familiares y en las relaciones con los medios masivos y
las nuevas tecnologias formé parte central en este proceso de declive del programa escolar’’.
Para los docentes la carga se incremento al tener que sostener el orden escolar en sus espaldas
individuales, ya sin el peso de la institucion por detras, abandonados a reconstituir una nueva
relacion del sentido de la escolarizacion para los alumnos. La caida del programa institucional
generé fundamentalmente un declive en la capacidad disciplinaria del aparato escolar,
enmarcado en la lenta pero clara disolucion de la autoridad docente y del codigo ritual de la
pedagogia pastoral. Este proceso se vio atravesado, a su vez, por una reconfiguracion del rol
del Estado, que dejo atras el modelo de bienestar para forjar una apertura hacia los mercados y
una dilucién de su imperio, que no es otra cosa que la propia caida del orden disciplinario
institucional sobre el cual estaba fundado, con la educacion masiva y sistémica como uno de
sus pilares.

Esta enorme modificacion de los cimientos mismos del orden escolar estd detras del
contexto de reformas que vivid la Argentina, como muchos otros paises en la regién durante
los afios noventa. Al mismo tiempo que la escuela sobrellevaba el complejo pasaje del modelo
instalado de la modernidad al modelo de la contencidn, las fuerzas de la reforma marcaron
toda una serie de debates y discusiones ideologicas acerca de su rumbo en conexidn con las
transformaciones sociales de la década. Como en todo periodo de reformas educativas, el
primer efecto fue el de la polarizacion discursiva, con la divisién de aguas entre los impulsores
y los detractores. En las provincias esto se constatd una y otra vez a partir de enfrentamientos
entre sindicatos y gobiernos, mientras los actores del sistema educativo vivieron este proceso

como algo sumamente desgastante y desconcertante. La confusion lleg6 a las familias, que atn

" Como sefialaba un clasico estudio histérico de la educacién, “(durante el siglo XX) la proporcion del proceso
educativo en su conjunto asignada a las escuelas esta disminuyendo rapidamente al ser comparada con aquellas
influencias y oportunidades externas™ (Boyd y King, 1975: 413, traduccion propia).
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diez anos después no comprenden cudl es el sistema educativo que rige y cudl es el significado
de la nueva estructura de niveles establecida por la Ley Federal de Educacion.

A comienzos de los noventa, el efecto de la provincializacion definitiva de los servicios
educativos se sumo a esta complejidad de factores de transformacion del sentido social de la
escuela y de incertidumbre por los rumbos de la reforma. Esta situacion dejo en el terreno
provincial una cuota mayor de poder en la asignacion de los rumbos particulares del complejo
escenario de la educacion, en medio de la multiplicidad de transformaciones sefialadas. Las
enormes disparidades economicas, sociales y politicas de las provincias hicieron que esos
rumbos adquieran sentidos divergentes y quizas crecientemente desiguales. De esta forma, en
cada escenario provincial, la escuela moderna se cruza con la escuela-contencién e incluso con
pequefios circuitos cerrados y privatizados de “escuelas-eficaces” de elite o con la todavia
poderosa tradicion de las escuelas religiosas, con su propio orden que intenta sostenerse frente
al vacio que generan los cambios. Asi se configur6 en cada caso un efecto individualizado de
gobierno de la educacidon provincial, fuertemente condicionado por las culturas politicas
dominantes y por sus relaciones con la sociedad civil y con los diversos actores del campo
educativo.

De esos efectos surge la importancia del andlisis comparado para comprender lo que
aqui nos interesa abordar como objeto de estudio empirico: las relaciones entre la politica y la
educacion en los contextos provinciales del federalismo argentino. Alli buscaremos
comprender como operan las fuerzas historicas del adentro y del afuera de la educacion en
tiempos de reformas y transformaciones sociales, como un mosaico de 24 escenarios con
historias particulares y fuertemente diferenciadas de acuerdo con los regimenes politicos
locales. En cada uno de ellos, mediados a su vez por el rol del gobierno nacional en materia
educativa, se juegan las disputas y las continuidades que marcan los recientes cambios, o los
intentos de cambios, de las fronteras y los pasajes entre el adentro y el afuera escolar. Quizas a

partir de esta indagacion empirica comprendamos mejor las capacidades y efectos histdricos
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de las fuerzas intrinsecas y extrinsecas de la educacion, en conexion con la reflexion teorica
desarrollada en la primera parte de este ensayo.

Para analizar las relaciones entre la politica y la educacion en el contexto del
federalismo reciente, volveremos nuestro analisis sobre los pasajes y las fronteras como
tecnologias de poder que generan continuidades y rupturas entre ambos campos. A su vez,
buscaremos distinguir las diferencias que existen entre el afuera politico y el adentro escolar
segun se trate del sector publico o privado de la educacion, para comprender los efectos de
esta trama diferencial que resultard importante a la hora de repensar las multiples dualidades
de representaciones historicas que siguen incidiendo en estas relaciones.

Las tecnologias de traduccion seran principalmente formas de intervencion desde el
poder politico en el campo educativo y las tecnologias de separacion seran formas de
resistencias del adentro escolar. Varias de estas tecnologias, sin embargo, seran vistas como
adaptables o transferibles de uno a otro polo: por ejemplo, una negociacion entre un sindicato
y un gobierno puede resultar ser tanto una resistencia ante el poder politico como una
subordinacioén al mismo para sus intenciones de intervenir de una u otra forma en el sistema
educativo. De esta manera, veremos que algunas de las tecnologias analizadas adquieren
distintos sentidos segun el contexto provincial y situaciones especificas de la puja de fuerzas
entre el campo politico y el educativo.

Por otra parte, estas tecnologias deben ser contempladas a la luz de lo analizado en el
capitulo tedrico, con respecto a las fronteras y pasajes entre el adentro y el afuera de la
educacion. En este caso nos ocupamos unicamente de aquellas tecnologias de traduccion que
conectan (o separan) al poder politico del sistema educativo, como parte de un extenso marco
de relaciones entre el interior y el exterior de la escuela (véase el capitulo 2 para un analisis
comparado del conjunto de estas relaciones). A su vez, como veremos a lo largo del apartado,
la definicion de estas tecnologias de traduccion y separacion dependerdn en una medida

considerable de los contextos politicos provinciales, ademas de otros factores que muestran la
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importancia de la comparacion interprovincial para indagar las relaciones entre la politica y la
educacion en la Argentina. Sin embargo, veremos que mas alla de estas diferencias, una gran
porcion de las tecnologias asumen formas comunes que atraviesan al grueso de las provincias,
como estructuras que escapan a las especificidades contextuales. Tanto las variaciones como
las continuidades nos permitirdn avanzar en una mas clara conceptualizacion de estas
relaciones y de su impacto en la definicion de las cambiantes fronteras del mundo educativo.
Nuestro andlisis estard centrado en el caso argentino, como representante de un hibrido
de modelos de escuela, fundado principalmente en los principios de la escuela moderna, aun
con las particularidades de una modernidad incompleta y periférica, como cualquier otra en un
pais del tercer mundo. De todas formas, resta profundizar y complementar este analisis desde
una perspectiva comparada internacional, centrada en dilucidar las similitudes y diferencias en
las tecnologias de traduccion y de separacion entre el adentro y el afuera de la educacion. El
capitulo 2 introduce en parte esa perspectiva, pero los matices y particularidades de un nivel

mas profundo de andlisis quedan pendientes.

Tecnologias de separacion

“Como soldados en ejércitos alrededor del mundo...los docentes hacen lo que mejor pueden de
un mal trabajo, cabalgan en la tormenta, rien como autodefensa, se quejan detras de escenas,
esperan a que el ministro de educacion cambie o se calme, por las autoridades a que olviden
sus propias decisiones o por los expertos a que repudien a sus idolos; son astutos, saben que
estdn haciendo su trabajo detrds de puertas cerradas, y aquellos que se supone deben
inspeccionarlos pueden guifiearles el ojo. Los docentes no piden total independencia, basta con

que les dejen maniobrar las normas™ (Perrenoud, 1996: 516, traduccion propia).

Por el poderio de largo aliento de las fronteras que dividen al adentro escolar de su

afuera politico, conviene comenzar por describir las profusas y persistentes tecnologias de
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separacion, polarizacion y division de aguas entre ambos mundos. En el esquema educativo de
las provincias, estas fronteras se constituyen a partir de las profundas representaciones
historicas que continian dando sentidos diferenciales a los codigos predominantes en el
ambito de la politica y en el ambito educativo. Pero aqui nos interesa pasar a otro nivel de
analisis, ligado a los dispositivos de separacion, concretos y constatables en el analisis
comparado de las provincias, donde la educacién permanece como un terreno dificil de
cooptar y moldear por los actos y actores politicos de turno.

En primer lugar, es necesario sefialar el peso que tienen las normas laborales centradas
en los Estatutos del Docente en la configuracion de las dindmicas de poder de la politica
educativa provincial. Alli se regulan condiciones laborales homogéneas, estructuradas,
sistémicas que apelan a una unidad corporativa, donde las Juntas de Clasificacion y Disciplina,
integradas en la mayoria de los casos por representantes del gobierno y de los sindicatos
(principalmente), tienen un papel importante en asegurar la depuracion de factores politicos en
el nombramiento de docentes, en las sanciones, en los traslados y demas movimientos dentro
del sistema educativo’®. Si bien existen grandes diferencias entre las provincias en cuanto a los
integrantes y en la incidencia politica y gremial dentro de las Juntas’, en general forman parte
de las barreras entre el mundo educativo y el mundo politico -aunque se trate de fronteras
negociables y fluctuantes.

De los Estatutos nace el esqueleto de regulaciones que circula y da vida diariamente a
la administracion publica de la educacion, tomando la mayor parte del tiempo de todo Estado
provincial en materia de gestion burocratica de suplencias, nombramientos, permutas,

traslados, etc. Estas normas (junto con otras garantias legales como los regimenes de licencias)

"8 La integracion de las Juntas fue siempre un punto clave para observar las disputas entre el campo politico y el
campo educativo. Histdricamente, el primer Estatuto del Docente, sancionado durante el peronismo en 1954, le
otorg6 un gran espacio de decisién al Poder Ejecutivo, mientras el Estatuto de 1958 fue el que establecid el
régimen vigente de una mayor participacion de los docentes, generalmente canalizada a través de los sindicatos.
Veéase Birgin (1999:51).

™ Durante los afios analizados, en algunas pocas provincias como Formosa y Santiago del Estero, la
composicion y funcién de las Juntas de Clasificacion y Disciplina estuvieron virtualmente cooptadas por agentes
politicos, que generaron dindmicas clientelares y diluyeron las fronteras que separan burocraticamente el
adentro educativo de su afuera politico.
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conforman las principales fuerzas de separacion del cuerpo docente como corporacion frente a
las reglas politicas de los gobiernos como empleador. Son fuerzas de proteccion, de
regularidad, de encierro y de independencia corporativa. Sobre su sustento se aplica todo el
poder de los sindicatos, que en los Ultimos veinte afios parecen haber logrado mantener estas
condiciones laborales a costa de una permanente pérdida del poder adquisitivo de sus
salarios™.

La independencia corporativa forma parte, a su vez, de un sistema de largo origen
histérico, que también esta en la base de la genealogia de los gremios®': la titulacion docente.
La entrada al registro corporativo se inicia con el titulo docente, que los sindicatos defienden
como propiedad del sector y que los institutos de formacién docente mantienen como un cuasi
monopolio, solo disputado por unas pocas universidades y las variantes que abre el sector
privado. En la mayoria de los institutos, los propios docentes se convierten en formadores, sin
trayectorias académicas ajenas al campo de la docencia, reproduciendo la cultura del sector y
garantizando el internismo que impera en el codigo docente. Asi se asienta un circuito que
parece ineluctable para las administraciones politicas provinciales y también para los
margenes de accion nacional en la materia. Los docentes se convierten en tales mediante un
ritual corporativo dominado por sus pares, luego ingresan en el sistema educativo a partir de
una larga prueba de resistencia donde deben acumular puntaje a través de suplencias y cursos
de capacitacion y finalmente con el acceso a los cargos comienzan a ser regidos por los

Estatutos y normas que separan su accionar del poder politico.

% En la mayoria de las provincias, las condiciones centrales de los Estatutos del Docente se mantuvieron
inquebrantables durante los afios de reformas. Sin embargo, el salario docente se redujo en su valor real de
manera notoria en los afios ochenta y levemente en los noventa. En general, ante la situacion de los Estados
provinciales a cargo de sistemas educativos expandidos y crecientemente endeudados hacia fines de los noventa,
las negociaciones pasaron por una implicita condicion de mantener los derechos laborales como conquistas de
los sindicatos y avanzar sobre los méargenes salariales (congelando la antigiiedad, no pagando aportes
patronales, pasando amplias porciones del salario a sumas no remunerativas, etc.), con el objetivo de contener
el gasto.

8 Como sefialaba Durkheim, “el sistema de grados y examenes es producto de la organizacion corporativa. Es
solidaria de ella; se deriva de ella. El grado por excelencia es aquel que da acceso a la corporacion en calidad
de maestro. El examen procede de que la corporacion es un cuerpo cerrado y no se abre a nuevos miembros mas
que si éstos cumplen unas condiciones determinadas; no hay ninguna corporacion que no someta a pruebas
previas a cualquiera que pida entrar en ella” (Durkheim, 1992: 174).
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La siguiente tecnologia de poder clave para comprender esta dindmica es la
titularizacion, que aparece como uno de los reclamos centrales del sector e incluso como
moneda de cambio frente a recortes salariales o ante otras pujas en las condiciones laborales
del sector. La titularizacién fija a los docentes y los ata a una temporalidad extensa e
irremediable en el sistema. Las propias pruebas de supervivencia de los primeros afios de la
carrera parecen indicar que se trata de una eleccion de vida: quienes se deciden a ser docentes
dificilmente salgan a probar suerte en otros campos, incluso en campos relacionados
intelectualmente con la profesion, dadas las enormes dificultades que presenta el acceso a la
docencia. Nadie que se interese por dar clases en el sector publico podra hacerlo sin tomar una
decision de largo plazo y cuasi definitoria en su trayectoria laboral®*. El circulo del titulo
docente habilitante, la carrera del puntaje por acceder a los cargos, el salario muy fuertemente
determinado por la antigiiedad y las condiciones laborales sumamente rigidas para la entrada a
los cargos con la titularizacion, forman parte de la barrera protectora de la corporacion que se
asemeja en muchos sentidos a una operacion de encierro temporal de los sujetos en el rumbo
de la carrera docente™.

Estas fuerzas de largo plazo de la docencia se enfrentan constantemente con las fuerzas
de lo inmediato y de la escasa sustentabilidad del poder politico en los escenarios provinciales.
Se confrontan asi los tiempos estables y previsibles de la educacion frente a las renovaciones
constantes de las carteras politicas, con sus intentonas de cambios y con sus aproximaciones
apresuradas para sacar algun rédito inmediato del oscuro aparato educativo. Siguiendo a
Braslavsky y Cosse, incluso, las dislocaciones temporales siguen cuatro 16gicas: “los tiempos
politicos, los tiempos técnico-profesionales, los tiempos burocraticos y los tiempos

pedagdgicos” (Braslavsky y Cosse, 1997: 22).

8 | as excepciones se dan en ciertas materias del nivel secundario, que tradicionalmente han sido ocupadas en
una proporcién importante, por profesionales no docentes, que trabajan con titulos supletorios, ante la falta de
oferta de docentes titulados para esas areas.

% Como sefiala Lerena, la evolucién de la escolarizacién moderna “implica una concepcion de la préactica
escolar como curso o carrera, y una concepcion de la institucion escolar como piramide escalable, presidida,
por lo demas, por la figura del maestro (con la) complementaria sacralizacion de los resultados en un
documento acreditativo que tiene curso legal, esto es, el diploma™ (Lerena, 1983: 80).
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En sintesis, las tecnologias de separacion entre los campos de la politica y la educacion
en las provincias se centran principalmente en la definicion del “sistema docente”. Las tres
principales tecnologias en este contexto son las referidas a (a) las normas de proteccion
laboral, (b) la titulacion como mecanismo cerrado de acceso a la docencia y (c) la
titularizacion como dispositivo de fijacion al sistema. Todas ellas se complementan con el
proceso de recontextualizacion pedagogica, que al traducir los discursos sociales en clave
didactica, asegura un lenguaje propio para los actores del campo educativo y afianza una
logica de relacion con el saber que escapa a las dinamicas politicas provinciales.

A su vez, estas fronteras frente al poder politico se combinan con lo analizado hasta
aqui en torno de la historia bifurcada del sistema educativo moderno, que funciona como un
esquema de representaciones que separa los codigos y las disposiciones simbolicas del adentro
y el afuera escolar, ligados a los ejes de lo macro y lo micro, lo tangible y lo intangible. El
sistema docente, la relacion “apropiada” con el saber y las multiples representaciones de la
dislocacion entre el interior y el exterior escolar se complementan y se atraviesan mutuamente
para dar lugar a las fronteras que la educacion busca sustentar y defender frente al poder
politico, pese a las diferencias que adquieran los distintos contextos provinciales en tiempos de

reformas y cambios.

Tecnologias de intervencion

Es turno entonces de ver la otra cara de este proceso, a partir de los pasajes y las lineas
de intervencion de la politica sobre el sistema educativo. La primer tecnologia de intervencion
que debemos analizar es aquella que toma la forma de un goteo continuo de incidencia politica
en aspectos micro de la vida escolar y de las carreras docentes individualizadas. Las ventanas
abiertas a la decision politica abarcan cuestiones como el nombramiento de cargos en la

administracién central, la apertura de nuevos cargos en las escuelas o la multiplicidad de
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pequefias acciones materiales como los equipamientos y materiales, los comedores, becas y
otras politicas compensatorias; las reformas o reparaciones edilicias, los subsidios al sector
privado o a las propias escuelas en sus cajas chicas, las contrataciones de terceros y muchos
otros detalles diarios que administran los tomadores de decisiones en cada provincia. En estos
micro procedimientos juegan los factores de discrecionalidad politica que pueden asumir la
forma de beneficios directos para la construccion de poder de actores o partidos politicos
dominantes o la forma mas generosa y siempre presente, aunque en dispar medida seguin los
escenarios y las gestiones, de brindar una asistencia lo mas justa y desvinculada de intereses
ajenos a las escuelas y actores que demandan soluciones al nivel politico®.

Este “goteo” adquiere diversas expresiones y varia ampliamente en sus formatos, en su
profundidad y en su continuidad en los diversos registros provinciales. El proceso de
provincializacion definitiva de las escuelas, sumado a una logica federal que otorga enormes
atribuciones a los gobiernos provinciales sobre la educacion y a la gran dependencia estatal de
las poblaciones de la mayoria de las provincias, indican la hip6tesis de un probable alto nivel
de incidencia politica en los margenes del sistema educativo. Aqui los analisis relativos al
“régimen politico” predominante en los paises latinoamericanos indica la presencia de la
llamada “herencia del modelo Habsburgo”, con un “aparato politico centralizado, autoritario,
que decide de arriba hacia abajo, en una cadena de poder que baja del rey al virrey, del
capitan al general, al capitdn general y ahi a los agentes locales” (Wiarda, 2003: 133,
traduccion propia). En las provincias muchas de estas logicas siguen presentes y se enfrentan
diariamente frente al poder “interior” del sistema educativo, como analizaremos mas adelante

en torno de las reformas.

8 Una anécdota basta para mostrar ambos aspectos de la intervencion politica en el sistema: en Tierra del
Fuego un funcionario importante del ministerio de educacion nos comentaba que la realizacion de una reforma
edilicia habia costado $120.000 y que el gobernador pedia que en cada escuela donde se habia realizado se
pusiera un gran cartel anunciado este logro, lo cual tenia un costo de $40.000. El funcionario explicaba que él
no estaba dispuesto a seguir esa ldgica y que no lo iba a hacer (esperando que el gobernador no controle el
cumplimiento de su pedido), para solucionar con esos recursos otras demandas urgentes.
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Fuera de estos entramados capilares y continuos de decisiones e incidencias, la
intervencion del nivel politico sobre la vida interna del sistema educativo se conduce a través
de otras tres instancias medulares: el financiamiento, las politicas y las regulaciones. En estos
aspectos se denotan grandes diferencias entre las provincias, que impactan tanto en el paisaje
de las fronteras entre la politica y la educacion como en la conformacion de escenarios
educativos desiguales y fragmentados.

Por un lado, la principal definicion politica que obligatoriamente deben tomar las
provincias cada afio es la correspondiente al esfuerzo financiero por la educacion,
especialmente a partir del porcentaje del presupuesto provincial que le correspondera al sector
educativo. Aun sin que la mayoria de los docentes tome conciencia, es alli, a la hora de la
negociacion por el presupuesto educativo anual donde se gestan las decisiones politicas mas
importantes que afectan la vida cotidiana del sistema, definiendo cuestiones centrales como la
apertura de escuelas, los salarios docentes, las politicas compensatorias, entre otros puntos.

Hay provincias, por ejemplo, con un importante porcentaje de sus escuelas publica con
jornada completa (Ciudad de Buenos Aires, La Pampa y Jujuy), otras con grandes politicas
compensatorias de ayuda alimentaria a los alumnos (Tierra del Fuego, Cdrdoba), otras con
grandes porciones del presupuesto educativo (en relacion con los alumnos de cada sector)
dedicadas a subsidiar escuelas privadas (Corrientes, La Pampa), otras con edificios
permanentemente mantenidos (Catamarca), otras con gabinetes psicopedagogicos en la
mayoria de las escuelas (Ciudad de Buenos Aires), ademas de las mucho mas evidentes
diferencias en la composicion del salario docente, que es la variable central de los
presupuestos. En todas estas situaciones, las decisiones politicas inciden directamente en la
estructura, composicion y caracteristicas del “adentro” del sistema educativo, segin los
aspectos que prioricen las distintas capas histdricas y recientes de voluntades politicas.

Por otra parte, la dimension normativa del sistema educativo depende también en

amplia medida de las definiciones del nivel politico. Si bien muchas normas tienen un arrastre
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historico que sobrepasa al terreno de decision de los actores politicos puntales de la década
estudiada (como los Estatutos del Docente y los reglamentos generales de escuela, normas-
base del sistema), en muchos aspectos legales inciden las fuerzas politicas, que encuentran por
esta via una puerta de entrada hacia el interior de la educacion. Cuestiones como los sistemas
de examenes y acreditaciones de los alumnos, las normas disciplinarias, asi como las propias
normas laborales de los docentes (ya analizadas), quedan atrapadas en complejos entramados
de decision politica y negociacion con el sistema educativo. Sefalado esto, resta realizar una
indagacion mdas profunda de las relaciones de poder que determinan el surgimiento de las
normativas educativas en los contextos provinciales, y los niveles de determinacion de las
mismas en torno de las disputas entre el poder politico y el campo educativo.

A su vez, la intervencién normativa abarca las definiciones curriculares, cuya dinamica
hemos entrevisto en el capitulo anterior. Pese a tratarse de un terreno donde el nivel politico
tiene una cuota de participacioén, en la practica la mayoria de los gobiernos provinciales
delegan estas cuestiones (cargadas de la intangibilidad del largo plazo y poco uso politico
inmediato) a agentes técnicos de segunda linea y asimilan los mandatos nacionales, a su vez en
manos de especialistas del campo de recontextualizacion pedagogica, ajenos también a logicas
politicas directas.

Siguiendo con las lineas de intervencion que marcan los pasajes de la politica hacia el
adentro escolar, una tercera dimension estrechamente vinculada con las dos anteriores
(referidas al financiamiento y a las normas legales) es la que engloba a las politicas educativas
en si, como marcos de definiciones que buscan trascender al sistema y modificarlo. En este
terreno aparecen diversos intentos, especialmente en el contexto de la reforma educativa
nacional, de gobiernos provinciales que se proponen perforar la opacidad de la educacion y
alterar algiin aspecto, vinculado tanto con la organizacion de las escuelas, con cuestiones
compensatorias ligadas con la equidad, con aspectos administrativos de la gestion central o, las

menos de las veces, con cuestiones curriculares y pedagdgicas. Varias de estas politicas (o
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intentos de politicas) seran analizadas mas adelante para situar las posiciones de los diversos
actores en torno de ciertas reformas capaces de sintetizar las dinamicas del campo educativo.

Finalmente, no deben dejar de considerarse los pasajes y las lineas de continuidad entre
la politica y la educacién por la via “ascendente” de demandas y gestiones que los actores del
sistema realizan en el nivel politico. Aqui aparece la contracara inevitable del “goteo politico”,
que trasluce las presiones y negociaciones individualizadas en busca de pequefios beneficios y
para lograr la solucion de problemas inmediatos. Asi surgen las presencias directas de los
actores educativos en las oficinas de los ministerios (especialmente en las provincias mas
chicas), las cartas y procesos formales por la via de la supervision o los multiples contactos
con actores politicos y sectores influyentes, donde los representantes del ambito educativo
buscan llegada para remediar sus necesidades.

Los escenarios provinciales dan lugar en la mayoria de los casos a un entramado de
negociaciones, filtraciones y discrecionalidades entre las agencias del Estado y las diversas
instituciones sociales. Muchas veces, incluso, no existen claras demarcaciones entre los
contactos y relaciones personales y las responsabilidades como funcionarios publicos. Esta
mezcla da lugar a un permanente ajetreo de intercambios, de solicitudes informales y favores
de corto plazo, del cual el sistema educativo no deja de participar. Los directores de escuela
son agentes clave en la reproduccion de estas practicas, dado que ellos tienen a su cargo las
relaciones mas directas con los actores del Estado central y deben recurrir a su propia
capacidad préctica para encontrar soluciones a los problemas de sus escuelas, a través de los
esquemas de logicas politicas existentes en cada contexto especifico.

Por otro lado, en todas las tecnologias de intervencion del poder politico en el mundo
educativo es necesario diferenciar no solo los escenarios provinciales con sus particulares
juegos de poder, sino también a cada sector del sistema. En el caso de las escuelas publicas las
relaciones de intervencidon serdn mucho mas profusas y directamente determinadas por el

poder politico, tanto a través del financiamiento, las regulaciones, las politicas educativas o el
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“goteo” de decisiones minimalistas de cada dia. Las escuelas del sector privado mantienen una
mayor independencia de todas estas lineas de intervencion, aunque si dependan en alta medida

de sus recursos para sostenerse en el mercado.

Casos provinciales

En la comparacion de los casos provinciales pueden verse algunas de estas tecnologias
de intervencion y separacion en la practica concreta. Incluso, esta mirada nos permite
acercarnos a los regimenes de gobierno de la educacion provincial, que determinan una serie
de rasgos particulares en sus relaciones politicas con el sistema educativo (Rivas, 2004b: 215 y
ss). Por ejemplo, durante los afios analizados, los casos de mayor expansion de las tecnologias
de separacion del poder politico frente al sistema educativo son los de las provincias
patagodnicas, con sindicatos muy combativos que logran frenar muchos intentos de avance de
las politicas educativas provinciales. El ejemplo mas extremo es el de Neuquén, como ya
hemos dejado entrever al citar algunas précticas de la resistencia sindical. Alli, los actores
politicos parecen atados de manos frente al poder sindical capaz de paralizar toda intervencion
sobre el sistema. La no aplicacion de la Ley Federal de Educacion es quizés el ejemplo mas
sobresaliente de su capacidad de control sobre el ambito educativo provincial.

Un ejemplo también interesante, pero por diferentes motivos, es el de La Pampa, caso
al cual podria sumarse Mendoza y Ciudad de Buenos Aires, como modelos de un gobierno de
la educacion que logra cierta independencia de las logicas de poder de los entornos politicos
de los gobernadores. En este sentido, La Pampa representa el caso mas claro de un equipo
técnico con pleno control del Ministerio de Educacion y con una continuidad en sus acciones
avalada por sus logros y su maniobrabilidad politica. Asi, la cartera logré una importante
autonomia frente al gobernador y mostrd, por un lado, una alta capacidad de intervencion

sobre el sistema educativo gracias a su intencion de didlogo con los actores del sistema y a la
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preparacion profesional de los equipos técnicos a cargo de las reformas. Por otra parte, esta
“capacidad de intervencion” tuvo un claro correlato “educativo”, que, si bien no puede
pensarse como completamente desligado de las légicas politicas, permite observar otra
modalidad de autonomia del sistema educativo frente a las dindmicas politicas.

El extremo de la ruptura de las fronteras y tecnologias de separacion entre la politica y
la educacion lo representan los casos de provincias muy pobres con regimenes autoritarios y
clientelares, como Santiago del Estero o Formosa. Alli las Juntas de Clasificacion y Disciplina
estan directamente intervenidas o controladas por el poder politico, que de esta forma y
mediante distintos mecanismos especificos perfora la vida interna de las escuelas quitando a la
corporacion su independencia y cooptandola (por ejemplo a través de la complicidad sindical)
dentro del aparato politico. En estos casos se observa que la debilidad del registro institucional
de lo escolar (dado un contexto de escasez de recursos) se alia a una ultradependencia del
Estado para la supervivencia y la accion social, en un marco donde el propio Estado es rehén
de caudillos e intereses politicos privatizados y concentrados.

En la misma direccion de busqueda de intervencion sobre el sistema desde una logica
politica es interesante sefialar otros dos modelos de gobierno de la educacidon durante los afos
noventa: provincia de Buenos Aires y San Luis. El primero mostré la faceta de intervencion
politica mas evidente quizas de toda la década analizada, ya que el gobernador se encargd de
construir gran parte de su campaia politica alrededor de la aplicacion de la reforma educativa
y la construccion de escuelas. En este sentido, la combinacion de financiamiento con politicas
y regulaciones avald una impronta claramente centrada en “meter a los chicos en la escuela”,
que se convirtié en un slogan politico. El sistema educativo vivid este proceso cargando con el
dilema de oponerse a los desérdenes de los cambios y a los apurados tiempos politicos, pero
no pudiendo negar la aceptacion de los nuevos contingentes de alumnos. Asi, este proceso se

ligo a la disolucion de las fronteras entre el “adentro educativo” y el “afuera social”,
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provocando en los docentes un intento infructuoso por contener las intervenciones politicas
que doblegaban sus fuerzas.

El segundo caso, referido a la provincia de San Luis, evidencié una intencion
netamente reformista, que tuvo siempre en la agenda el principio de “abrir la caja negra
escolar”. Asi se propusieron diversas reformas (de las cuales se lograron imponer una buena
parte, aunque muchas quedaron en el camino), que tenian en la mira a los propios docentes y
su autoridad sagrada institucional: sistemas de pago por resultados, evaluaciones que fomenten
la competencia de las escuelas, sistemas de eleccion por la demanda, tercerizacion de escuelas,
de la supervision y del monitoreo de las escuelas e incluso la llegada de la intervencion real
sobre las escuelas, nombrando directores “normalizadotes” con fuerte aval politico. El
combate en torno de estas reformas fue feroz y los agentes del campo educativo buscaron
apelar a diversas estrategias para resistir el embate politico de un gobierno casi omnipotente,

con mas de 20 afios en el poder y con todos los aparatos de poder politico a su disposicion.

Estos pocos ejemplos comparados sirven para mostrar la versatilidad de las fronteras y
los pasajes, que se constituyen como lineas de relacion entre el afuera politico y el adentro
escolar. Lo que en algunos casos funciona como frontera en otros se abre como pasaje o
tecnologia de intervencion politica sobre el sistema y, viceversa, mientras algunas lineas de
continuidad se expanden en ciertas provincias en otras esas mismas lineas se convierten en
refugios acorazados contra el campo politico. En ambos casos se trata de enlaces, vinculos,
conexiones, sistemas de comunicacion (y de traduccion) entre el adentro y el afuera que
pueden servir para los dos fines: la clausura y la apertura, la oscuridad y la luz. Son esos
mismos lazos los que crean y disputan el terreno de la practica politica de la educacion
provincial en Argentina, atravesado por la profundidad de las crisis sociales, las reformas y el

derrumbe del programa escolar.
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En este entorno, muchas veces los gobiernos provinciales son presas de su propia
debilidad institucional en sus intentos de adentrarse en el terreno educativo. Todo el poderio
politico de los aparatos y caudillos, sin reglas democraticas de contralor ciudadano o de
agencias sociales y politicas alternativas, no estd asentado justamente en el rigor de un Estado
legitimado y respetado, sustentable y fundado sobre el derecho antes que sobre la desprolijidad
cadtica del poder politico privatizado. No hay siquiera claras reglas burocraticas, con aparatos
legales y ciencias de Estado que busquen el control y la clasificacion de las poblaciones. No
hay dominacion disciplinaria de los cuerpos ni intervenciones pedagdgicas sobre las
conciencias. El programa fundacional de la escuela moderna s6lo es un signo de nostalgia
perdida para los propios actores del sistema educativo, que no llega a tomar plena forma en el
sentido que adquieren los Estados provinciales del federalismo argentino.

En los escenarios politicos de las provincias se diluyen los pasajes hacia el adentro
escolar, asi como se diluye el propio Estado benefactor, heredero del nivel de intervencion
macro sobre las poblaciones, que analizamos en el primer capitulo de este trabajo. No se trata
de una simple novedad contempordnea, sino que este proceso esta anclado en las luchas y
dilemas del propio federalismo, como péndulo entre la ciudad y los territorios, entre el centro
“civilizado” y los pueblos de los caudillos, que dividi6 histéricamente a unitarios y federales.
Las batallas por la apropiacion de poder en este eje de disputas de la doble soberania fueron
paralelas a la gestion permanente de los pactos y las negociaciones politico-economicas entre
el centro y las provincias®.

La nueva fase del federalismo politico, especialmente activada por la vuelta de la
democracia en 1983 y el poderio que fueron adquiriendo los aparatos politicos locales desde
entonces, hizo que esta disputa historica vuelva a cobrar peso, mas atn en el terreno educativo
después de la doble fase de provincializacion de las escuelas y de reforma educativa. La

finalizacion de la avanzada centralizada de ésta ultima puso en evidencia el escenario politico

8 Sobre el federalismo argentino véase especialmente los trabajos de Carmagnani (1996) y Cao (2003).
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del federalismo educativo, con casi la entera responsabilidad sobre el sistema en manos de los
gobiernos provinciales y sus disparidades constitutivas. Alli, la educacion aparece como una
carga insostenible e incomprensible para la administracion central, que lentamente se diluye en
el desgobierno y el caos a medida que crecen los sistemas educativos con su fuerza todavia
arrolladora como demanda social de las poblaciones.

Ya muchos advierten esa sensacion de desgobierno en los ministerios provinciales y
parecen comenzar a plantearse, al menos como esbozos, los problemas estructurales del
federalismo educativo®®. La capacidad politica de intervencion sobre el adentro del mundo
educativo se ve claramente reducida con la falta del instrumental originario de los procesos
burocratico-disciplinarios de los Estados modernos, que la audacia politica de la inmediatez
electoral, clientelar o reformista no alcanza a suplir. Las fuerzas del campo educativo, pese a
las avanzadas del fantasma del neoliberalismo, consiguen sostenerse y quizds incluso
incrementarse en los territorios provinciales. Los sindicatos consolidan estructuras locales
sumamente poderosas; los docentes no claudican ni entregan su alma al poder politico, pese a
que ya no los sostenga el ancla del programa escolar; los pedagogos encuentran fértiles
terrenos para tomar prestado el campo de recontextualizacion pedagogica abandonado por los
Estados provinciales, e incluso ciertas fuerzas inexploradas de empresas educativas de
mercado (pero dentro del campo educativo), como las editoriales o los autores de revistas
pedagogicas de circulacion masiva, se entrometen en la vida escolar de forma mucho mas
profusa que cualquier intencién dormida de los gobernadores provinciales.

En este escenario multiplicado por los casos provinciales, parece darse un proceso en
cierto sentido paraddjico, que nos permite introducir el siguiente apartado referido a las
bipolaridades. Nos referimos aqui a una hipotesis que abre nuestro estudio de la perspectiva

analitica sobre el adentro y el afuera de la educacion en torno del federalismo argentino:

% | as discusiones sobre la gobernabilidad educativa comienzan a surgir especialmente en los momentos
posteriores a la etapa de la reforma educativa de los noventa. Junto a la crisis devastadora que vivi6 el pais, la
herencia de la educacion provincializada parece dar lugar en la década que da inicio al nuevo siglo a una
sensacion de desgobierno, que toma cada vez mayor presencia en los debates educativos y politicos corrientes.
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mientras las fronteras parecen acrecentarse y florecer en la relacion entre la politica y el
mundo educativo provincializado, los pasajes fermentan y desdibujan las murallas escolares
en el campo de lo social. Es decir que, al mismo tiempo que se diluye la fuerza del poder
politico y de los aparatos estatales como reguladores de la vida interna de la educacion, se
abren las puertas de las escuelas para contener y dar comida y refugio a los sectores
empobrecidos e incluso a los jovenes que la propia escuela media habia excluido desde su
fundacion historica.

Desde esta mirada no sera extrafio constatar que las diferencias entre las escuelas se
vinculan mucho mas a las cuestiones sociales de su alumnado que a los regimenes politicos de
turno. Incluso, esto se puede observar a través de algunas estadisticas en torno de los
resultados de aprendizaje de los alumnos, que estan determinados fundamentalmente por las
condiciones socioecondmicas de los alumnos y no por los recursos que dispongan
comparativamente los Estados provinciales para sus los sistemas educativos®’. Sobre esto
volveremos al final del presente capitulo, al intentar analizar el incierto destino de la
intervencion politica en el terreno educativo de las provincias. Alli veremos como la
luminosidad de lo social logra abrir las fronteras educativas, al mismo tiempo que éstas

intentan sostenerse escondiendo su misterio frente al pragmatismo del poder politico.

Reformas, batallas y paradojas

“Lo que tenia aspecto politico y creia ser politico, un dia se descubrird como

movimiento religioso”, Kierkegard.

En el entorno de las reformas educativas de los afios noventa, las fronteras y los pasajes

fueron terreno de multiples batallas entre el campo politico y el educativo. Muchas de estas

8 El grado de correlacion entre los resultados de las evaluaciones nacionales por provincia y la situacion segin
nivel socioeconodmico es altamente significativo (explicando el 67% de la variable), mientras al observar la
correlacion con el nivel de gasto por alumno de las provincias desaparece todo factor explicativo (véase Rivas,
2004b: 326).
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reformas respondieron a un contexto internacional que atraves6 especialmente a la region, con
el papel de los organismos de crédito como sombra de todos estos procesos. Si bien las
agencias internacionales participaron activamente de estos cambios, a través del
financiamiento y el apoyo técnico, en Argentina su papel fue generalmente sobrevalorado por
los criticos de las reformas, mientras en otros paises del continente si tuvieron un rol mas
determinante®. En cambio, en nuestro contexto las fuerzas nacionales impulsaron sus propios
esquemas de reforma, con una avanzada en la estructura de niveles que no sigui6é ningun otro
pais de la regién, acompafiada de distintas politicas que las provincias dejaron penetrar en su
territorio con la mediacion del factor financiero.

En esta ola de reformas, algunas pocas provincias se encabalgaron en procesos de
cambio propios, siguiendo las lineas de la Nacion o incluso yendo mas alla, aunque con
resultados dispares en su implementacion concreta®. En la mayoria de los casos, sin embargo,
primo el intento de administrar un sistema educativo ampliado, que luego de la transferencia y
en paralelo a la reforma sélo parecia traer problemas y quejas a los actores politicos
provinciales. Este marco fue el que vio nacer en cada escenario provincial individualizado y en
cierta medida compartido (como parte de un espiritu de época), una serie de tendencias,
cambios concretos y amenazas de cambio, que redisefiaron o resignificaron las fronteras y los
pasajes entre el adentro y el afuera escolar.

La primera tendencia hacia el cambio en los noventa indic6 un doble impulso de mayor
desigualdad social y pobreza, por un lado, y mayor escolarizacion de los adolescentes y
jovenes, por el otro. La nueva estructura de niveles de la Ley Federal de Educacion fue
especialmente importante en este punto, junto a la ampliacion de la obligatoriedad que abrid

las puertas a adolescentes que tradicionalmente abandonaban la escuela al terminar el nivel

8 Esta afirmacion se basa en entrevistas con diversos actores que pasaron por cargos de peso en el Ministerio
de Educacién nacional durante los noventa y a partir de la comparacién de contextos como los de los paises
centroamericanos, donde la asistencia de los organismos internacionales fue realmente determinante en la
construccion de la agenda educativa (véase Rivas, 2001 para el caso nicaraguense).

8 Entre las provincias chicas, los casos més audaces en la implementacion de reformas fueron los de San Luis y
La Pampa, aunque con orientaciones politicas muy dispares, como ya hemos visto.
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primario®®. Detras de esta tendencia se disefiaron distintas politicas compensatorias con un
fuerte impacto, tanto en el equipamiento de las escuelas como en los materiales didacticos para
los alumnos. El Plan Social Educativo fue la principal politica compensatoria nacional, con
grandes partidas de recursos para las escuelas en peores condiciones, asi como las becas
(especialmente en la provincia y ciudad de Buenos Aires) y los comedores fueron las politicas
mas visibles e impactantes para consolidar la inclusion de nuevos alumnos en el sistema.

Detras de estos impulsos, las fronteras de las escuelas, como sefialamos al final del
apartado anterior, comenzaron a disolverse frente a la cuestion social que las rodeaba. El
impacto de estos procesos se hizo sentir en particular sobre la (ex) escuela secundaria, que se
encontrd6 de pronto en contradiccidon con su propio mandato historico de seleccion social,
debiendo asumir un rol de contencion e integracion de los jovenes, que ademas se hallaban en
un proceso de empobrecimiento sin precedentes en la historia argentina. De esta manera, la
escuela fue interiorizando su afuera social, aiin sin la capacidad para administrar la velocidad
de estos cambios, estrechamente ligados a través de las politicas compensatorias a la necesidad
de muchas provincias (especialmente en los nucleos urbanos) de mantener el “orden social” a
través de la escolarizacion.

Este proceso de desborde social de la escuela trajo aparejadas ciertas posiciones
contradictorias y en muchos casos indefinidas en los actores del campo politico y del campo
educativo en las provincias. Para los gobiernos de turno, el gran esfuerzo financiero (gran
parte del cual llegd a través de la Nacion) de incluir nuevos alumnos en el sistema tuvo la
faceta positiva de evidenciar los logros materiales de la construccion de escuelas, los
comedores y las becas, como politicas educativas claramente visibles, aunque sumamente
costosas y de dificil marcha atrds. A su vez, el marco de contencidon social que implicaron

estas politicas fue otro motivo para su despliegue politico, en el intento de enfrentar las

% En un trabajo previo, mostramos ciertas evidencias acerca del impacto positivo de la nueva estructura de
niveles en la inclusion de alumnos, aunque con dudas acerca de las tendencias de mas largo plazo, que ya
indicaban sintomas de freno y hasta repliegue en la tendencia hacia la escolarizacion en el Polimodal (Rivas,
2003).
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urgencias sociales, la violencia y la delincuencia urbana a través de la oferta de los “interiores
educativos”. En cambio, para los docentes, la contradiccion fue mas evidente, dado que se
encontraron con el incontenible e ingobernable afuera social en medio de sus santuarios
pedagogicos, que ya venian decayendo junto al propio programa escolar. Asi, debieron asumir
el desafio del compromiso social de la contencion al mismo tiempo que intentaban poner freno
o derivar hacia otras vias ese rol que no pedian ni podian enfrentar sin cambiar drasticamente
su “vocacion”.

En paralelo, comenz6 a aparecer un segundo grupo de politicas que buscaban dar
cuenta de los resultados del sistema educativo, iluminando la caja negra de las aulas con
novedosos y poco comprendidos operativos nacionales de evaluacion de la calidad y, en
varios casos, provinciales’'. La idea de realizar pruebas estandarizadas fue mal recibida por
los docentes, que sentian la implicita presion por la rendicién de cuentas que este mecanismo
inauguraba. Sin embargo, las ambiciones del gobierno nacional y el reclamo de los sectores
del campo econdmico de instalar un examen de finalizacion de secundario se vio prontamente
frustrada ante estas resistencias internas, que también impidieron los intentos de avanzar en
evaluaciones externas a los docentes y en otras tecnologias de control que el afuera politico
buscé imponer ante la oscuridad del mundo escolar.

La aparicion de estas miradas externas sobre el sistema educativo (en reemplazo del
control interno a la propia carrera docente a través de la supervision escolar) profundizé las
distancias entre el adentro y el afuera escolar, en momentos de reformas, crisis social y caida
de la autoridad docente y del programa escolar. Todo esto sumo6 al escenario de batallas que
llegaron incluso a imponerse en el terreno de la opiniéon publica, enfrentando la idea del
docente como poseedor del saber y la cultura legitima ante la concepcion del docente
huelguista, vago y desactualizado. La respuesta sindical ante esta flagrante confrontacion, que

corria paralela a una degradacion salarial sin precedentes, fue la de enaltecer las

°! Provincias como Mendoza, Santa Fe, Buenos Aires, Catamarca y Rio Negro desarrollaron sus propios
sistemas provinciales de evaluacién, aunque ninguno de ellos perdurd en el tiempo. Véase Ministerio de
Educacion Ciencia y Tecnologia de la Nacién (2002) para una descripcion de estos operativos.
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representaciones del docente como figura trabajadora y heroica, abandonado ante las hordas de
lo social que invadian los sagrados recintos pedagdgicos.

Los representantes del campo econdémico sumaron lo suyo a estas batallas -que
avanzaban en varias provincias disolviendo toda posibilidad de didlogo entre gobiernos y
sindicatos-, reclamando nuevos sistemas de premios y castigos salariales para los docentes.
Las representaciones del docente-vago se continuaban con las politicas de iluminacion del
adentro escolar, buscando imponer las reglas dominantes del propio campo econdémico: la
competencia, el materialismo y el individualismo liberal. Frente a estas posturas, que muchas
veces hallaban alianzas implicitas entre los gobiernos provinciales y los representantes del
campo econdmico, se alzaba la premisa de la igualdad total del sistema docente, sin ninguna
otra distincion que no sea la salarial (a partir de la antigiiedad) o la ya tradicional jerarquia
verticalista de la carrera docente hacia los cargos directivos. La postura de los sindicatos
reclamaba, en nombre de la autenticidad extrema de los titulos docentes, la no evaluacidn, la
no disciplina y la no intervencidon externa, capaz de garantizar la opacidad del adentro
escolar’.

Una tercera clase de reformas, muy ligada a las politicas de evaluacion e iluminacion
exterior, fue en general una “amenaza frustrada” para los sistemas educativos provinciales: la
autonomia escolar. En el flujo de las reformas aparecio esta discusion renovada y
recontextualizada sobre las atribuciones y relaciones de poder entre el Estado central y el nivel
escolar. Al mismo tiempo que se avanzaba en la descentralizacion a nivel provincial (en otros
paises incluso hacia la municipalizacion), muchas voces reclamaban el traspaso directo de
poder a las escuelas, sin necesidad de pasar por esferas burocraticas intermedias.

Paraddjicamente, no eran los actores escolares los que reclamaban més poder frente a las

% Incluso, los sindicatos mas radicalizados de izquierda entraban en contradiccion con los modelos de escuela
comunista que manifestaban una conexion directa con el afuera escolar a través de mecanismos disciplinarios de
evaluaciones, competencia permanente y de premios y castigos para los docentes. Evidentemente, el contexto de
estas tecnologias de poder es muy distinto al predominante en los paises capitalistas, pero la sugerencia de esta
contradiccion basta para observar que no existen referencias a estos sistemas (en particular el caso cubano) en
casi ninguna manifestacion discursiva de los sindicatos docentes.
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regulaciones apremiantes y burocraticas de las administraciones centrales, sino los
representantes del mundo exterior a la educacion, alineando tanto a los reformistas, como a
algunos politicos y nuevamente a los agentes del campo econdémico. En estas representaciones
primaba en general la idea de asimilar las reglas de las escuelas publicas a las del sector
privado, afianzando la autonomia como mecanismo de diferenciacion institucional y como
presion para el logro individualizado (y controlable desde las evaluaciones externas) de los
resultados educativos.

Los mismos que reclamaban mayor control de los resultados y nuevos premios y
castigos para los docentes, pretendian darles mayores poderes a las escuelas, a tono con un
espiritu gerencial que daba a los directivos institucionales el poder de contratar y echar a los
docentes y de asimilar las reglas de la disciplina empresarial al sistema escolar. Para los
docentes estas ideas de autonomia eran todavia esbozos dificiles de clasificar, que se
encuadraban con las sospechas por toda iniciativa originada en su exterior. Fueron las voces
disidentes las que impulsaron en ellos una vision opositora no so6lo a la idea de esta autonomia
dirigencial sino a toda potencial atribucion de poder centrada en la escuela, como amenaza de
privatizacion y abandono del Estado. De esta manera, tanto los representantes sindicales -que
veian en la autonomia la amenaza de la fragmentacion corporativa del sistema escolar- como
los investigadores “criticos” se alzaron vehementemente contra todo proyecto que otorgase
poder a las escuelas, intentando ahuyentar la llegada del fantasma privatizador de la época al
interior del sistema educativo.

La potenciaciéon de estas discusiones llegd incluso a ribetes de polarizacion
enceguecedora, que les hizo decir a muchos de los criticos de estas reformas que la sola idea
de autonomia era sindnimo de privatizacion. Paraddjicamente eran estos mismos actores (no
los sindicales, sino los investigadores “criticos”) los que defendian a capa y espada la idea de
autonomia universitaria, como si la representacion dominante fuese la de una universidad

creadora y productora de saber y la escuela como mera reproductora homogénea de ese saber
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traducido (pedagogizado) por el Estado e incorporado en la curricula oficial. Pocas voces
opositoras a la idea de autonomia escolar lograron salir de estos laberintos contradictorios y
extremados, que parecian transformarse en armas conceptuales so6lo utiles en la batalla por
detener las reformas educativas de turno.

Del lado externo al mundo educativo, las contradicciones no eran menores, aunque por
el propio pragmatismo de este campo, quizds no interesasen tanto. Alli, quienes se
proclamaban como “revolucionarios” de la educacion, solicitando la iluminacion externa de
las evaluaciones, la competencia de las escuelas autdbnomas y la presion sobre los resultados de
los docentes, en realidad so6lo pretendian la asimilacion del adentro escolar a las reglas
externas del mundo de mercado”. Su pretendida “revolucion” era dar vuelta el mundo
educativo para que enfrente finalmente al exterior y se adapte a los codigos triunfantes del
capital. También estos actores, ligados especialmente al campo econdmico, reclamaban la
desestructuracion de la autonomia universitaria y la transferencia de sus fondos a la educacion
primaria para convertirla en un bien privatizado a través de cuotas pagas.

Sin embargo, para los actores politicos de las provincias, la idea de la llegada de la
autonomia escolar s6lo se emparentaba lejanamente con estas visiones “revolucionarias”. En
su racionalidad estas reformas parecen haber estado mucho mas ligadas a desembarazarse del
enjambre cotidiano de la gestion de los innumerables problemas del sistema educativo y dejar
que las escuelas se autogestionen a su gusto. El impulso de la provincializacion, paralelo a la
ampliacion de los sistemas educativos, dejo esa sensacion de desgobierno de la educacion, que
en muchas provincias se hizo mas palpable en momentos de crisis y convulsion social. Asi,
algunos gobiernos vieron en la autonomia escolar una solucioén al problema de la gestion

centralizada del sistema e intentaron caminar por ese sendero, aunque pronto vieron los costos

% Véase como representantes de esta corriente los textos de Guadagni, Cuervo y Sica (2002), FIEL (1998),
Grupo Sophia (1999) y, parcialmente, Llach, Montoya y Roldan (1999).
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politicos de estas reformas ante la extremada oposicion sindical y abandonaron rapidamente la
ilusion de entregar el poder a las escuelas y desmontar la marafia burocratica reinante™.

Un cuarto tipo de reformas que aparecieron con distintos formatos, pero también
destinadas al fracaso parcial (como lo entrevisto con la autonomia escolar), fueron aquellas
vinculadas a dar nuevas cuotas de poder a las familias, estimulando la demanda externa al
sistema. También en este caso la alianza de las representaciones de los actores del campo
econoémico y del campo politico pujaron por abrir la caja negra escolar a través de distintas
iniciativas de entrega de atribuciones a los padres, fuertemente resistidas y cuestionadas por
los docentes. Los intentos en este caso se fueron frustrando a medida que se vislumbraban, al
igual que con la autonomia escolar (muchas veces conectada con la entrega de poder a los
padres), las fronteras del adentro escolar y los costos politicos de estos cambios. Iniciativas
como la creacion de consejos escolares con participacion de padres, esquemas activos de libre
eleccion de escuelas e incluso vouchers educativos pasaron por la mente de los reformadores
provinciales, con escaso éxito”.

Sin embargo, las familias parecen haberse internado mas profusamente en la vida
escolar en los afios recientes, especialmente a costa de la crisis del sistema y de la asimilacion
social ya sefialada. Esto indica que, mas alla del intento frustrado de las reformas, el adentro
escolar cedi6 terreno al afuera local de las familias y la comunidad, acercandose a lo que en el
capitulo 2 describiamos como el modelo de la escuela comunitaria, que comparte ciertas
caracteristicas con la “escuela-contencion”, triunfante en nuestro pais. De esta manera, la
“amenaza comunitaria” quedd mas cerca del borde escolar y sumo a la sensacion de caida del

programa escolar.

% Quizés el tnico ejemplo de una politica dirigida hacia la autonomia escolar, finalmente concretada, haya sido
la reforma de las escuelas autogestionadas en San Luis, que atrajo buena parte de la polémica en los términos
que se sintetizan aqui.

% Varias provincias, por ejemplo, establecieron en sus Leyes Provinciales de Educacion la creacion de consejos
escolares, con distintos grados de representacion de los padres. Sin embargo, con la excepcion de la provincia
de Buenos Aires que desarroll6 los consejos a fines de los ochenta, ninguna otra provincia pudo poner en
marcha lo establecido en estas normativas, al encontrarse con costos politicos muy altos por intentar este tipo de
transformaciones de la vida interna de las escuelas.
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Saliendo de estas olas de reforma que los gobiernos provinciales (y el campo
econdmico) vivieron como “esperanzas” frustradas por la resistencia escolar (aunque sigan
estando a la orden del dia en la agenda del debate educativo), resta reflejar el impacto que tuvo
el cambio curricular impulsado durante la tltima década a partir del impulso nacional que
debieron reproducir las provincias. En este punto, la reforma curricular cobré un impulso
ambiguo que no llegd a significar una orientacion hacia la competencia externa y medible de
otros paises, sino una actualizacion elaborada por equipos técnicos de especialistas del propio
ambito educativo. Asi, como sefialamos anteriormente, el campo de recontextualizacion del
discurso pedagdgico fue apropiado por los actores del campo intelectual de la educacion en
contraposicion a los representantes organicos del Estado, signando el triunfo de una logica
educativa frente a cualquier amenaza exterior. Sin embargo, la paradoja aqui reside en que la
posicion de especialistas de los autores del nuevo curriculum se hallaba en cierta medida
alejada del pedido de saberes mdas pragmaticamente traducidos a la logica del aula que
expresaban los docentes ante el supuesto “exceso de teorizacion” que los enfrenta
comunmente ante el campo intelectual de la educacion.

De todas formas, pese a estas disputas, la reforma curricular no supuso una batalla
contra el afuera del mundo educativo sino en los confines del adentro del campo, donde por
ejemplo el rol de la Iglesia fue clave y controversial en la definicion de ciertos puntos
clasicamente reclamados por el sector. Como ya habia ocurrido especialmente en la década del
ochenta con las definiciones del Congreso Pedagdgico, la Iglesia intentd cooptar la discusion
curricular y logré imponer algunas reformas polémicas en lo que habia sido la primera version
elaborada por los equipos técnicos. Asi se hicieron presentes los conceptos de “dimension
espiritual del hombre”, la supresion de aspectos de la teoria de la evolucion, la sustitucion del
concepto de “género” por el de “sexo”, entre otras cuestiones (véase Nosiglia y Zaba, 2001).

Un ultimo tipo de reformas que nos interesa senalar refiere al financiamiento de la

educacion y a las formas de gestion y distribucion de los recursos educativos en las provincias.

164



Aqui la oposicion se observa de forma sistematica entre el adentro y el afuera del campo
educativo: los politicos, economistas y otros actores relevantes del afuera son los referentes
del ajuste educativo y de las politicas de eficientizacion del gasto, mientras todos los actores
educativos piden mas recursos para el sector y se desinteresan por las pautas de control
administrativo en su uso. Estas disputas son un buen indicador de la posicion de los ministros
de educacion provinciales frente al campo educativo, dado que en los casos en que ellos
mismos lideran los ajustes se denota su caracter extrinseco al sistema, como se hizo evidente
en varias provincias en momentos de fuerte crisis’.

Los demandantes de aumentos en el presupuesto educativo son los referentes del
campo del control simbodlico de la educacion, los sindicatos y los propios actores de la
burocracia educativa. Los ministros de educacion se encuentran en la encrucijada frente a la
cuestion de estar (salvo las excepciones marcadas) a favor del incremento del presupuesto
educativo, dado que se trata de su cartera y esos fondos implican mayor poder politico, pero a
la vez deben cumplir con las 6rdenes de los gobernadores que piden constantemente ajustes y
ven en la educacién una serie de gastos inmateriales y poco productivos (en términos
politicos). Sin embargo, la incapacidad en muchos casos de ordenar politicas o de llevar
adelante procesos de modernizacion administrativa han hecho que las avanzadas por hacer
més eficiente el uso de los recursos queden truncas en la mayoria de las provincias’’. Frente a
estas falencias de la administracion central, los representantes del campo educativo parecen
quedarse generalmente en silencio, sin problematizar la importancia de la responsabilidad en
el uso de los recursos publicos del sector.

Esto forma parte de una serie de tematicas cerradas al debate dentro del campo

intelectual de la educacion, que no son abordadas en general por los dmbitos de reflexion,

% Varios ministros de educacion durante los afios mas préximo a la crisis (1999-2001) llegaron a sus cargos
provenientes del campo econémico, con el objetivo central de lograr contener el gasto educativo ante el aumento
de la deuda y la expansion del sistema.

%" Las dos excepciones mas notables durante la década de los noventa fueron Salta y Catamarca, cuyos ministros
se pusieron como mision principal la eficientizacion del sistema. En gran medida consiguieron los ahorros
esperados, pero no los reinvirtieron en el sistema educativo, sino que los derivaron a otras arenas politicas, en
complicidad con los gobernadores y los ministerios de Hacienda (Rivas, 2004b: 219).
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investigacion y difusion de las universidades y espacios ligados al sector. La discusion por el
uso eficiente de los recursos, asi como todas las cuestiones referidas a la economia de la
educacion son ignoradas y sugerentemente abandonadas por el adentro del campo educativo,
asi como también la carrera docente parece ser un tema naturalizado e intocable en el marco
de las polarizaciones que trajeron aparejadas las reformas educativas contemporaneas y sus
“amenazas”. También de las batallas parecen surgir silencios que atrapan a cada actor en su
posicion y lo fijan al circuito de paralisis discursiva presente en cada momento de polarizacion

simbolica.

Mas alla del debate especifico en torno de cada una de las reformas (cumplidas o no)
que vivieron las provincias durante la ultima década, una oposicion cop6 la escena discursiva
de la educacion: el debate polarizado entre lo pablico y lo privado, continuado por la
confrontacidon entre la impronta estatal y las 16gicas de mercado de los procesos de cambio
educativo. Las referencias a la autonomia escolar como via hacia el manager privado, la
busqueda de mecanismos de competencia entre docentes y escuelas para lograr resultados y
ser bonificados monetariamente por ello, los sistemas de evaluacion externos y las politicas
hacia la demanda de los padres, son referencias constantes de la amenaza privatizadora de la
educacion publica. Los sindicatos (con excepcion, claro estd, de los que agrupan a los docentes
del sector privado), los investigadores “criticos” y el “adentro escolar” (publico) defienden la
retaguardia y extreman sus discursos frente a cualquier cambio que finalmente pueda adquirir
alguna de estas pautas.

Frente a ellos, los gobiernos provinciales observan impotentes la muralla que el sistema
ha construido en torno de estas potenciales reformas y abandonan (luego de algunos intentos
fallidos y avanzadas logradas s6lo en ciertos aspectos especificos de las reformas) los grandes
cambios y al sistema mismo a su propia suerte, apenas consiguiendo sostener el pago de los

magros sueldos docentes, que se llevan el 90% de su presupuesto educativo. Los restantes
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actores externos, especialmente visibles en el campo econdmico, pugnan por entrar en la caja
negra escolar y ven malograr sus chances en lo que identifican como el fracaso reformista, por
no haber logrado abrir la frontera escolar y deshacer la inmaterialidad de su adentro en la luz
tangible del afuera’™.

Ante estas posturas, el esquema que parece ordenar con mayor claridad la posicion de
los actores en torno de las efusivas discusiones de un periodo de reformas y amenazas de
reformas es el expresado a través del diagrama 3. Alli se observan las distintas posiciones
enfrentadas de los actores que se disputan, desde dentro y desde fuera, el aparato escolar. Los
ejes de lo publico/privado y del adentro/afuera guian el encasillamiento de ciertos actores
clave y las paradojicas posiciones que algunos de ellos deben asumir. En particular, de un
extremo a otro se observa la disputa simbolica entre los docentes y pedagogos que defienden
lo publico del adentro escolar frente a los economistas y empresarios que reclaman la
privatizacion hacia el afuera de mercado, donde la “revolucion educativa” pueda hacer fluir

los pasajes con el mundo exterior.

% Un ejemplo, entre otros, de esta postura es la siguiente cita del renombrado libro “Educacion para todos”:
“ha llegado pues la hora de abrir la caja negra de la educacién, que es la organizacion del sistema, para
determinar hasta qué punto ella es apta para cumplir sus objetivos (eficacia) y minimizar los costos (eficiencia)”
(Llach, Montoya y Roldan, 1999: 180).
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Diagrama 3 — Posicion de los actores en los ejes del adentro/afuera de la educacion y de

las opciones publico/privado
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Pero especialmente interesantes resultan las posiciones de los sindicatos y de la Iglesia,
como actores que se hallan en las fronteras del adentro y el afuera escolar, participando de
ambos terrenos y dominando asi gran parte de la escena educativa en las provincias. En ambos
casos su participacion en las discusiones a nivel politico, medidtico y social les otorgan una
voz privilegiada para expresarse como voceros del adentro escolar de lo publico y de lo
privado, respectivamente. Es a partir de ese enlace que ambos grupos de actores representan,
no sin disyuntivas, que es posible advertir las reminiscencias y los retornos de las
representaciones fundantes del sistema educativo moderno y de las pujas entre las diversas
dualidades conceptuales que lo atraviesan.

Los sindicatos juegan quizas el rol mas paraddjico, que también les toco asumir a los

investigadores “criticos” en periodos de reformas. Su vision defensora a ultranza de la
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“escuela publica” parece asentarse en una concepcion imaginaria o proyectada sobre un fondo
difuso de ideas de democratizacion, ciudadania y aprendizaje critico que dificilmente se halle
plenamente presente en el interior escolar. La genealogia de la escuela disciplinaria,
ritualizada y moralizante de la modernidad parece ser conveniente y convincentemente
olvidada para enfrentar el fantasma del neoliberalismo. Asi, la escuela publica se transforma
en un santuario defensor de los derechos y la igualdad, como frente de batalla universal frente
al materialismo y la corrupcién econdmica y politica del mundo devenido en caos social de los
afios recientes. La escuela adquiere rasgos insospechados en esta operacion de purificacion a-
historica, hasta el punto en que se convierte en el referente de una “nueva moral”, como un
reino inmaterial de saberes y suefios que desplazan el mal exterior y refugian a los nifios y
jovenes de las calles.

La sugerente paradoja que surge de esta construccion simbdlica de los “defensores de
la escuela publica” se halla en la operacién de clausura que realizan para defender el orden
sacro-educativo. Asi, la defensa de la escuela publica se convierte en la apropiacion y encierro
moral de los espacios estatales destinados a la escolarizacion, mientras la amenaza
privatizadora es justamente la que pretende volcar a la escuela hacia la sociedad, la
comunidad, lo “publico” del exterior (aunque esta opcidon derive luego, o no, en procesos de
mercantilizacion). De esta forma, los defensores de lo publico batallan desde la frontera
escolar, cerrando sus puertas ante el mundo de lo econdmico, lo politico, lo comunitario (la
escuela sigue aislada frente a otras instituciones sociales locales), lo familiar (los
enfrentamientos con las familias son patentes) y s6lo acepta lo social como rol heroico en
tiempos de crisis, aunque también pide que la releven de esta funcion asistencial. Su frontera
es una guarida contra el neoliberalismo mercantilizante, pero también frente a la complejidad
del mundo social, quizas expresando un deseo mds intimo de permanecer en la
“infantilizaciéon” pedagogica alejada de los males del afuera -especialmente en la escuela

primaria, mientras en el nivel secundario nadie sabe realmente qué desea.
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La defensa del adentro escolar que ejercen los sindicatos, docentes y pedagogos
“criticos” es, en definitiva, un efecto retrospectivo de la frontera moral en la genealogia de la
escolarizacion. Por eso, los argumentos discursivos que se entablan para frenar las avanzadas
reformistas contra la opacidad del mundo escolar no hacen otra cosa que referir y remitir, aun
sin una conciencia plena de ello, a ese origen pastoral, cristiano, de cuidado moral de las almas
y de intervencion exclusiva sobre ellas. Hunter supo ver con sagacidad estas paradojas en
tiempos de reforma, especialmente en relacion con la figura de lo que ¢l denomina el
“educador radical”, similar a lo que aqui analizamos como investigadores “criticos”. En su
vision, actualmente existe una clara correspondencia entre la pedagogia pastoral y la

“intelligentsia critica”, que se expresa de la siguiente forma:

las disciplinas de la introspeccion critica ensefiadas en la universidad son las practicas
formativas de la persona moral, requeridas por nuestra pedagogia pastoral. Es en calidad de
virtuoso de la conciencia como el maestro ejerce el poder ético que une el autoexamen y la
vigilancia, el autodescubrimiento y la obediencia y mantiene conjuntado el ritual basico de
nuestra pedagogia. Pero esta conciencia se forma y despliega tipicamente en esa practica de
santidad secular a través de la que la intelligentsia pastoral se retira del sistema secular de la
educacion que la forma y la emplea. Esto explica un hecho por lo demas paraddjico: que el
educador radical actual sea, como el mas destacado virtuoso de la conciencia, el exponente

mas destacado de la disciplina pastoral dentro del sistema educativo (Hunter, 1998: 197).

De esa cruzada moral se desprende también la defensa y la férrea identificacion con el
sistema que ejercen los docentes (y los sindicalistas o los actores de los ministerios que
provienen de la profesion). Para ellos la concepcion de “Estado” que se utiliza en la formula
de la defensa de la escuela publica es un adentro, el sistema es un adentro, del cual no quieren
salir ni modificar. Hay incluso un placer por el sistema, por ser “de sistema”, por la

pertenencia al campo docente y educativo, una cierta identificaciéon de un imaginario historico

170



de propiedad, de privatizacion (laica o religiosa, no importa aqui) del espacio escolar que
representa en gran medida la cara pastoral del gobierno moral del surgimiento del sistema
educativo moderno, como hemos analizado a través de Hunter. Los enemigos siempre estan en
el afuera, ya sea en las reglas de mercado o en la ambicion politica.

Estos argumentos dejan en los propios defensores de la escuela publica cierto sabor
amargo, dado que en su defensa del Estado no pueden terminar de conceptualizar el rol de los
gobiernos provinciales y nacionales que han tomado “en sus manos” las agencias del Estado.
De alli surgen muchas contradicciones, incluso presentes en las batallas frente a las reformas.
Como ejemplo mas evidente de este punto, en muchas provincias la retorica critica defendia a
ultranza el rol del Estado mientras frenaba y desautorizaba toda politica publica emanada de
las agencias centrales”. Inevitablemente, las particularidades de un régimen politico que
mezcla lo publico y lo privado y donde los gobiernos “cooptan” las agencias publicas desde un
interés partidario, influyen en estas posiciones pendulares surgidas desde la retaguardia
educativa. Pero atn asi, lo que interesa sefalan aqui es el sendero de contradicciones que dejo
en los defensores del sector publico su propia posicion frente a las agencias del Estado.

En cambio, los representantes eclesiasticos del sector privado, especialmente
agrupados en torno de la Iglesia catdlica, no viven ninguna de estas contradicciones, dado que
son los defensores historicos del adentro escolar pastoral, es decir, de lo privado, del cierre
educativo frente al Estado, el mercado y cualquier otra materialidad que impida el encierro
pedagogico-espiritual. La Iglesia es el unico actor consecuente en las disputas por el adentro y
el afuera escolar: su defensa de la escuela moral arrastra la historia de la educacion moderna y
refleja la linea de la frontera que divide al interior del mundo intangible y micro de lo
educativo frente al exterior del orden macro estatal y tangible de las 16gicas burocraticas y

econdmicas.

% En Neuquén estas contradicciones fueron quizas mas patentes que en ningtn otro lado. Al mismo tiempo que el
sindicato defendia el papel del Estado como Unico garante de la educacién, impedia cualquier iniciativa de éste
y tomaba literalmente las escuelas publicas, impidiendo por ejemplo que el propio ministro de educacion ingrese
a ellas como autoridad publica.
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El retorno de las dualidades

A través de esta recorrida por las formas en las cuales se actualizan algunas de las
dualidades que rondan la frontera escolar, es momento de recuperar el diagrama de los ejes de
las oposiciones entre el adentro/afuera, lo macro/micro y lo tangible/intangible. El objetivo en
este caso sera comprender su actualizacion especifica en el ejercicio de andlisis empirico del
federalismo educativo argentino en tiempos de reforma. En este marco, al menos dos
cuestiones parecen revelarse al colocarlas a trasluz para observar los efectos historicos que
encienden las pasiones y las discusiones actuales. La primera de ellas depende de la
provincializacion definitiva del sistema educativo y de las luchas entre la politica y la
educacion; mientras la otra se conecta con el auge de las reformas educativas y de los cambios
que desde el exterior buscan quitar su secreto, su misterio, al adentro escolar.

El panorama del federalismo argentino, con las batallas provincializadas y libradas a la
esfera de los gobiernos locales en contextos sumamente desiguales y diversos, parece haber
dado lugar a un ensanchamiento de las lineas de ruptura y a la recuperacion y fortalecimiento
de la frontera entre el adentro y el afuera escolar. Atun con la falta de consistencia de muchas
posiciones del adentro escolar, representado por la queja docente, la revuelta sindical o por la
organica postura de la Iglesia, su defensa de la frontera, su refugio en el cédigo moral de lo
que queda de la escuela parece ser suficientemente poderosa frente a la inestabilidad de las
lineas politicas que intentan intervenir en la filigrana de la educacion. La racionalidad politica
dominante, encabezada por la mayoria de los gobernadores, que ve a la educaciéon como un
problema y como un gasto insoportable en sus presupuestos, sumada a las propias
incoherencias, falencias y dislocaciones internas del frente politico provincial, hace que su
capacidad de modificar el adentro escolar, tanto a través de las reformas como mediante la

intervencion politica directa, sea una via muerta ante el poder de la frontera.
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El efecto del federalismo, sin embargo, abre también una diversidad de situaciones, que
escapan a esta mirada generalista. Asi, en ciertos casos (provincias como Corrientes, Entre
Rios, San Juan, Tucuman, entre otras) se imponen los cuadros de crisis recurrente y la frontera
se transforma en una lucha por el mero pago de los salarios, frente a la ingobernabilidad
politica y econdmica del sistema y de la administracion de las esferas derruidas del Estado. En
otros casos (como La Pampa, Mendoza, Ciudad de Buenos Aires y Rio Negro, en distintos
momentos de la década), las fronteras entre la politica y la educacion parecen lograr ciertas
treguas para confiar el gobierno de la educacién en manos de agentes profesionales con
miradas desligadas de la racionalidad politica dominante del conjunto de las provincias, dando
paso a espacios minimamente concertados de accion. Otros casos (el mas evidente en esta
direccion ha sido el de la provincia de Buenos Aires) dejan la impronta de reformas visibles,
materiales, “de hormigén”, plenamente ligadas a una légica politica de acumulacion de poder
y votos, que enfrentan al sistema con la cuestién social y lo cargan de paradojas internas.
Incluso, como hemos visto, en algin caso aislado como el de San Luis, el terreno de las
reformas aparece cargado por una voluntad politica que combina un espiritu excéntrico de
modernizacion del Estado con una fuerza de imposicion e intervencién que busca remover
toda frontera con el adentro escolar, puesto a la entera defensiva frente a estas intromisiones.

La segunda conclusion que se desprende al avanzar en el analisis empirico del modelo
de los ejes de separacion entre el mundo educativo y su afuera politico, es aquella referida a la
particularidad del escenario de la reforma educativa en la Argentina de los noventa. Alli se
reflejan las multiples discusiones y batallas entre los reformadores y el adentro escolar,
representado especialmente por los sindicatos y difundido por los investigadores “criticos” en
los ambitos universitarios. En estos debates, la linea que parece imponerse es la que atraviesa
y polariza a lo publico y lo privado, al Estado y al mercado, conceptos muchas veces
fusionados de forma simplificada y a-historica por los contendientes. Es en este frente de

batalla que reviven y toman nueva forma conceptual las representaciones que dominan la
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profundidad de la escena educativa desde su genealogia moderna: el adentro se atrinchera
buscando sus fuentes en la intangibilidad de lo micro, en los restos de pureza espiritual que
surgen de las practicas pedagdgicas, mientras el afuera se apoya en la materialidad de lo
macro, en la productividad realista del poder.

En la esfera conformada por el afuera-macro-tangible, se hallan los actores politicos
del nivel nacional y provincial, asi como los actores del campo econdmico y otros referentes
de poder (empresarios, ciertos medios de comunicacion, etc.), mientras en el adentro-micro-
intangible se ubican fundamentalmente los docentes. En la frontera, atravesados por los
pasajes y las traducciones, interactiian del lado interno de la escolarizacion, pero muy cercanos
al poder politico o a un publico externo a las aulas, los sindicatos docentes, la Iglesia catdlica y
los pedagogos del campo intelectual de la educacion. El diagrama 4 permite observar este
posicionamiento que actualiza empiricamente la ubicacion de los grupos de actores en el
contexto del federalismo educativo argentino en el marco teorico e histérico analizado a lo

largo de la primera parte de este estudio' .

199 E| diagrama, claro esta, es una forma sintética de mostrar un mapa mucho mas complejo de representaciones
y ubicaciones de los actores. Su capacidad de sintesis deja de lado la complejidad siempre presente de los
cambios, las versatilidades, los dilemas, las discontinuidades, variaciones, fugas y otras excepciones, que
atraviesan a los actores colectiva a individualmente.
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Diagrama 4 — Ubicacion de los actores en el esquema de ejes, caso
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Las batallas por las reformas educativas se ven atravesadas por estas representaciones,
no solo porque estan en su sustrato histérico, sino fundamentalmente por otro motivo de
aparicion mas reciente y cuya capacidad determinante de los procesos educativos quizds no
aparece todavia sefialada con el énfasis necesario. Nos referimos aqui a lo que, junto a Dubet,
hemos caracterizado como la “caida del programa escolar”. El impacto de las
transformaciones culturales, mediadas por las nuevas tecnologias, la velocidad de la
informacion y las crecientes alternativas de entretenimiento y socializacion, ha gestado una
pérdida de centralidad del mundo escolar como ambito de saber. A su vez, la modificacion
radical de las relaciones familiares, con el paso del nifio al dominio de la escena, ha ido
dejando atrds una posicion de sumision disciplinaria frente a los mandatos de los padres,
poniendo también en discusion la autoridad docente en la escuela y modificando
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poderosamente las relaciones entre el hogar y la escuela, perdiendo esta ultima un aliado para
el proceso de disciplinamiento escolar'®".

En el marco de esta desestructuracion de las bases de poder y conformacion de las
subjetividades del mundo escolar, en nuestro propio contexto se han sumado distintos hechos
que dan lugar a una posicion “a la defensiva” por parte de los docentes y otros actores del
campo. En primer término, el crecimiento de las tasas de escolarizacion ha sido muy
importante en los tltimos 50 afios y en particular en los ultimos 10, con la implementacién de
la reforma educativa, la cual abri6 las puertas de la escuela a muchos adolescentes y jovenes
que abandonaban tempranamente, asi como a nifios y nifias que comenzaban recién en la
escuela primaria.

A esto es necesario sumar el enorme proceso de descomposicion social que ha
atravesado Argentina en los afios recientes, que termin6 de estallar y hacerse visible a partir de
la crisis de 2001. Desde entonces no dejoé de hacerse ver el crecimiento irrefrenable de la
pobreza y la miseria, aparejadas con diversos problemas de violencia y delincuencia urbana,
con situaciones de familias desmembradas y problemas propios de los adolescentes, perdidos
en un horizonte de desamparo. Por tltimo, en medio de este panorama, el salario docente se ha
depreciado inmensamente'®”, hasta quedar en valores donde los nuevos aspirantes a la
docencia comparan sus opciones laborales con el empleo de servicio doméstico y tiene casi
como Unica aspiracion laboral la estabilidad de una profesion fuertemente deslegitimada
socialmente, luego de un pasado de gloria.

La caida del programa institucional, sumada a todos estos factores mas especificos de

nuestro contexto, da lugar a un escenario de crisis donde los docentes apenas pueden

191 E| influyente trabajo de Hargreaves caracteriz6 estas transformaciones como ““una confrontacion entre dos
poderosas fuerzas. Por un lado, un mundo cada vez méas postindustrial y posmoderno, caracterizado por la
aceleracion de los cambios, la intensa compresion del tiempo y espacio, la diversidad cultural, la complejidad
tecnoldgica, la inseguridad nacional y la incertidumbre cientifica. En contra de esto se destaca el monolitico
sistema educativo moderno, que continta persiguiendo objetivos profundamente anacrénicos con estructuras
opacas e inflexibles” (Hargreaves, 1994: 3, traduccion propia).

192 En la década del ochenta la depreciacion del salario real docente alcanz6 un promedio del 40 % y desde 1980
a 2000, su valor habia pasado a representar la mitad en la comparacion frente al PBI per capita (Rivas, 2004b:
180, Tedesco y Tenti, 2001).
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sobrellevar el peso de su compleja labor. Asediados por la pobreza desesperante que
atraviesan sus alumnos, el desamparo de los pilares de la institucion escolar y sus propias
carencias materiales, los docentes no hacen otra cosa que refugiarse en los restos del adentro
escolar. Frente a este escenario, las reformas, tal como han sido pensadas, resultan un esfuerzo
infructuoso y erratico, que luego de un periodo de auge parecen haberse retirado de la escena
dejando que el interior escolar se regule, como pueda, a si mismo.

En este entorno, las discusiones sobre ¢l caracter neoliberal de muchas de las reformas
(o de “la” reforma educativa en si) y sobre el intento privatizador de estas iniciativas que
atravesaron al pais y a la region (aunque en formas diferenciadas), son quizas el abrigo
conceptual que oculta el profundo malestar docente referido a estas impactantes causas
historicas. La critica facil y simplificada de las reformas educativas, que muchas veces ha sido
la cara visible de la resistencia (por ejemplo, a partir de los multiples sindicatos provinciales
que vieron en la Ley Federal de Educacion al demonio neoliberal), estan quizas respondiendo
en realidad a un desesperado refugio frente al clamor y los intentos de arremeter con la turba
social, politica y/o econdmica del exterior en el vallado interior de la gran compuerta escolar.

Se genera de esta forma una operacién de desplazamiento o dislocacion del eje de la
discusion. La caracterizacion apresurada de las reformas educativas como neoliberales no se
ocupa de situar sus propios origenes historicos. Muchos de ellos, como hemos intentado
mostrar a lo largo de este trabajo, responden a los impulsos de largo aliento de la
escolarizacion, que se expresan en la defensa del orden perdido de la escuela como refugio
moral de las almas. Esto no implica que no haya habido vinculaciones mas o menos estrictas
entre las reformas educativas y las politicas neoliberales que atravesaron al pais y a la region,
sino que su abordaje sin matices reflexivos, sin resignificaciones histéricas, se pierde en una
marafia de disputas discursivas capaces de anular los verdaderos determinantes de muchos de
los conflictos que deben atravesar hoy las escuelas. Quizas, dado que el propio mandato

historico de lo escolar aparece en discusion a partir de los quiebres sociales y culturales
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recientes, el hecho de ver en las reformas al enemigo-total haya logrado postergar la discusion

sobre el orden escolar, cuyas fibras atraviesan un complejo proceso de descomposicion.

La politica educativa en la encrucijada

“La manera en que la maquinaria de la educacién se aplica sobre los nifios es lo que
realmente controla todo el sistema politico de administracion de la educacion’, John

Dewey (en Tyack y Cuban, 1995: 85).

Las dos conclusiones del apartado anterior nos remiten a las condiciones de
actualizacion y renovacion de las fronteras entre el adentro y el afuera escolar en tiempos de
reformas. De un lado, el disefio historico del federalismo educativo argentino, que desemboca
en un mapa de desigualdades y diversidades provinciales donde la educacion aparece como un
terreno ‘“negado” para la préctica politica. Del otro, una multiplicidad de elementos que se
combinan para dar lugar a una escena de caos que ilustra la caida del programa institucional de
la escuela moderna. Entre ambas cuestiones se juega el objeto de analisis de este apartado
final, referido al destino de la politica educativa, que no es otra cosa que el destino del
gobierno de la educacion en el nivel central del Estado.

Una de nuestras hipotesis principales es que la renovacion de las fronteras histéricas de
la escuela frente al afuera han conformado buena parte de la retaguardia educativa frente a las
reformas de turno. En ese contexto, es interesante preguntarse acerca de la racionalidad
politica que encabezd este proceso de reformas, como camino analitico hacia las condiciones
actuales de la relacion entre la politica y la educacion en el concierto provincial. ;Qué objetivo
politico persiguieron las reformas educativas? ;Qué relacion de fuerzas intentaron imponer
frente al sistema educativo? ;Como operaron las reformas en el marco de analisis de las
fronteras entre el adentro y el afuera escolar?

En primer lugar, como hemos sefialado en un trabajo previo, la reforma educativa

argentina se conformé como un hibrido de 16gicas y dindmicas dispares:
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cada politica y cada medida de gobierno tuvo en la practica una logica en cierto punto
autébnoma donde se conjugaban distintos objetivos politicos, econémicos y educativos
especificos. A tal punto existio esta autonomia relativa que fueron distintos actores los que
definieron, disefiaron y accionaron las diversas politicas educativas nacionales de los noventa.
El Ministerio de Economia propici6 la transferencia de escuelas (si bien en la negociacion
participaron luego diversos actores); el Senado impulsé la reforma de la estructura de niveles y
el Congreso, conjugando diversos intereses, sanciono la Ley Federal de Educacion con cierta
independencia del poder politico del Ejecutivo; el &rea ““pedagdgica” mas técnica del
Ministerio de Educacién fue la encargada de desarrollar la reforma curricular y la
capacitacion docente; el area “social’ del propio Ministerio, mucho méas anclada en sectores
de base del peronismo, se encargé de la pata compensatoria y de muchas relaciones politicas
con las provincias; mientras luego cada provincia y sus propias légicas politicas aprovecharon
de distinta forma los recursos y los cambios que implicé la reforma, como analizaremos mas

adelante (Rivas, 2004b: 67).

Este hibrido mostr¢ las particularidades de cada campo de referencia al cual remitieron
los actores protagonistas de las distintas dimensiones de la reforma. Entre los actores politicos
se mezclaron los intereses provinciales de tener el control completo por los sistemas
educativos con las logicas nacionales de racionalizacion del gasto, dando lugar a un
intercambio en las relaciones de poder econdmico-politicas de la Nacion y las provincias. Y,
en el propio interior del campo educativo, las posiciones frente a este hibrido de logicas de la
reforma no dejaron de sumar contrariedades, disputas y antagonismos. Como ocurre en
tiempos de cambios turbulentos, todos debieron tomar postura: desde los pedagogos
reformistas que buscaban mantener una pata en cada campo (el politico y el educativo) hasta
los atrincherados sindicatos que extremaron su retdrica. Asi se diagramd una reconfiguracion

del campo educativo, que aun tiene resultados inciertos y merece nuevas indagaciones.
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Al volver nuestra mirada sobre la racionalidad politica de las reformas educativas de
los noventa, mas alla de estas diversas logicas, parece observarse un patrén de relacion con el
sistema educativo, al cual se buscaba modificar. Tanto en las formas de disefio, aplicacion,
difusiéon y multiplicacion de las reformas como en sus objetivos especificos (sus
“contenidos™), una de las cuestiones que las reformas parecen haber intentado -antes que
modificar el orden pedagogico de lo escolar- es iluminar el opaco interior del mundo
educativo.

Por un lado, las formas de aplicacion de la reforma se condujeron fundamentalmente
de arriba hacia abajo, con escasas consultas al sector docente y con un marco cuasi iluminista
centrado en el ministerio nacional. Esta modalidad vertical asumid, a su vez, la dindmica del
shock de corto plazo en la mecénica del cambio, buscando “convencer” de la necesidad de la
transformacion a las autoridades provinciales, con fondos y presiones desde el gobierno
nacional. En cierta medida, estas formas de implementar la reforma mostraron una
racionalidad volcada hacia una regulacion politica del proceso, desligada de las logicas
internas del mundo educativo, acostumbrado a otros tiempos y otras dindmicas.

Por otra parte, en sus contenidos, algunas politicas especificas como los operativos
nacionales de evaluacion, la creacion de proyectos educativos institucionales, los nuevos
sistemas de estadisticas, los intentos de reformas administrativas en algunas provincias, e
incluso las politicas sociales vinculadas a la inclusion educativa (becas, comedores,
construccion de escuelas) estuvieron ligadas a la idea de iluminar la opacidad historica del
orden escolar y adaptarlo hacia el afuera. Las dinamicas tradicionales de observacion
burocratica del sistema, a través de la cadena de mando de los supervisores e inspectores, fue
dejando lugar a un proceso mds ligado a la responsabilidad publica de las escuelas,
exponiendo algunos patrones novedosos de rendiciéon de cuentas hacia la sociedad. Sin
embargo, si bien estas reformas avanzaron en esa direccion, también cabe subrayar que no

llegaron tan lejos como muchos temian. Por ejemplo, los resultados de las evaluaciones
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nacionales por escuela se hicieron escasamente publicos, la participacion externa de los padres
nunca avanzé demasiado y las amenazas de un sistema de evaluacion de los docentes nunca se
termind de concretar.

Quizas, la pregunta de fondo acerca de todo el proceso de reformas no deberia ser sélo
acerca de las fronteras y los pasajes, sino en relacion con ;quiénes y por qué quieren la
iluminacion y quiénes y por qué prefieren la oscuridad del sistema educativo? Al hacernos esta
pregunta, inevitablemente, volveremos nuestra mirada hacia la cruzada de fuerzas que se
ejercen en torno del alma escolar. Mas aun, es probable que a través de este interrogante pueda
comenzar a replantearse el sentido actual de las fronteras entre lo sagrado y lo profano que
atraviesan implicitamente los debates educativos contemporaneos.

En torno de esta hipotesis, podriamos retomar la mirada sobre las distintas tendencias,
los cambios concretos y las amenazas frustradas en cada provincia como un modelo de analisis
de las fronteras y los pasajes entre la politica y la educacién en el marco del federalismo
argentino. Asi, es posible advertir que la avanzada de las reformas fue posible en distintos
aspectos clave como el acceso a la educacion y la invasion social de las escuelas, asi como en
las reformas curriculares y en la novedad del sistema de evaluacion de la calidad, que
materializaron un espiritu de época y lograron abrir y echar un poco mas de luz en los pasillos
escolares. Sin embargo, no fueron posibles las reformas en la organizacion institucional de las
escuelas y en las carreras docentes, asi como las practicas pedagogicas parecen haber sido
escasamente alteradas por las estrategias de la reforma. En este sentido, la frontera se
materializé puertas adentro de las escuelas y especialmente en las aulas, como murallas que
contuvieron el periodo de reforma intentando mantener sus dindmicas y sus relaciones de
poder frente a las politicas educativas del momento.

Observando este diagrama de politicas, y al analizar la racionalidad politica de las
reformas educativas, debemos preguntarnos: ;qué le interesa del sistema educativo al poder

politico? Alli encontraremos que s6lo a partir de las dimensiones materiales aparecen los
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intereses politicos ligados a la educacion: los recursos, los votos y las voluntades de las
fuerzas politicas que puedan surgir del sistema son las cuestiones problematizadas por las
reformas en las provincias. Mientras tanto, las dimensiones simbolicas y las representaciones
de la educacion aparecen como cuestiones menos discutidas, menos abordadas y en muchas
provincias son dejadas enteramente al arbitrio del propio campo de fuerzas de la educacion.

En ultima instancia, en el nivel politico de las provincias apenas se alcanza a gobernar
ciertas dimensiones del sistema educativo, ligadas con la problematica organizacional de la
distribucion y pago de los docentes, la resolucion de problemas inmediatos de las escuelas y la
respuesta a las cuestiones administrativas del aparato escolar. En cambio, las dimensiones
relacionadas con el aprendizaje y las practicas pedagogicas aparecen quizas mas atravesadas
por factores alejados de las dindmicas politicas de los ministerios, como los libros de texto
(con el rol central de las editoriales y los especialistas del campo educativo), las nuevas
tecnologias (el rol creciente de internet), cierta llegada de los cursos de capacitacion o medios
como las revistas masivas para docentes, que se internan en la vida escolar como ningun
gobierno provincial podria hacerlo'®.

En la préctica, las reformas ayudaron a reconfigurar las fronteras, a adaptarlas a los
nuevos tiempos y a frustrar a los actores politicos en su intento de generar cambios desde
afuera y desde arriba en el entramado profundo del orden escolar. El resultado de esta era de
intentos fallidos y concretos de reformas educativas fue la constatacion de que en las
provincias al poder politico no parece interesarle la pedagogia, mientras a los docentes
tampoco parece atraer su atencion lo que suceda en el nivel politico. La frontera se reproduce,
por lo tanto, en la dispar esfera de intereses y referencias del campo politico y del campo

educativo (como hemos analizado en el capitulo 4).

193 E| ejemplo mas gréfico de estas dinamicas lo constituye el surgimiento del grupo EDIBA, que edita las
revistas “Maestra de Nivel Inicial, de Primer Ciclo, de Segundo Ciclo, de Tercer Ciclo™ (con una circulacién
superior a los 300 mil ejemplares), realiza cursos de capacitacion masivos y otras ofertas ligadas a la practica
docente. Se trata de un emprendimiento privado conducido por docentes, que se dirige a proveer de materiales
para disefiar y utilizar en las clases, con una organizacion didactica que interviene directamente en el mundo
pedagdgico sin mediacion alguna del poder estatal.
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El enfrentamiento del campo de cddigos y culturas de la politica y de la educacion es
una constante en la literatura sobre las reformas. La cita de Dewey al comienzo de este
apartado forma parte del influyente trabajo de Tyack y Cuban (1995), donde explican el
fracaso de las reformas a partir de la incomprension politica de la gramética escolar, como
forma historica aparentemente inconmovible que adquiere el sistema educativo moderno. En
esta perspectiva, las reformas son analizadas como parte de un ciclo de retorica politica que
impacta escasamente en la coraza institucional de las escuelas'**.

En la misma linea histérica, Vifiao desarrolla su propia hipdtesis en torno del
enfrentamiento central de dos culturas: la de los reformadores politicos y la de los docentes
(Vifiao, 2002: 90). Mientras los reformistas buscan las macroreformas, las escuelas resisten
gracias a sus rasgos intrinsecos: “la continuidad y la persistencia en el tiempo, su
institucionalizacion y una autonomia relativa que les permite generar productos especificos
como las disciplinas escolares” (Vifao, 2002: 74).

En este marco de explicaciones, aunque basado en la teoria organizacional, Fullan sera
uno de los autores claves para exponer las causas de los fracasos reformistas. En su mirada la
clave es la cultura organizacional de las escuelas, destacando nuevamente que “las estrategias
usadas por los promotores politicos de los cambios (...) frecuentemente no funcionan porque
derivan de un mundo de premisas que difieren de aquellas que predominan en los docentes”
(Fullan, 1991: 130, traduccion propia). El problema de las reformas, entonces, es que en su
nivel de intervencion macro se ocupan de las leyes y los anuncios, pero no de las
subjetividades. Es por ello que, segln el autor, “en ultima instancia la transformacion de las
realidades subjetivas es la esencia del cambio” (Fullan, 1991: 36, traduccion propia).

Siguiendo estas perspectivas, los trabajos de Weiler han apuntado a una cuestion mas
especifica, que parece estar en el centro neurdlgico de las frustrantes reformas educativas

contemporaneas: la caida de la legitimidad del Estado. Asi, Weiler destaca que

104 Como sefiala Popkewitz en este mismo sentido, “enfrentadas a las reformas, las instituciones escolares
exhiben una resiliencia remarcable” (Popkewitz, 1982: 20, traduccion propia).
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el Estado tiene una tendencia a maximizar los triunfos politicos derivados de disefiar y de la
apariencia de implementar reformas educativas, mientras al mismo tiempo necesita minimizar
el costo politico asociado con llevarlas adelante. El argumento teérico detras de esta tesis se
relaciona con la situacion estructuralmente precaria de la autoridad politica del Estado

moderno en los afios recientes, dada la erosion de su legitimidad (Weiler, 1994: 45, traduccion

propia).

Desde esta mirada, el problema del cambio educativo aparece como algo irresoluble.
Segun Weiler, “el orden existente de distribucion de poder y estatus es basicamente incapaz
de implementar reformas profundas. Esta premisa parece aplicar especialmente en areas tan
sensibles y potencialmente conflictivas como la educacion” (Weiler, 1994: 51, traduccion
propia). En este punto, la problematica del cambio ya no es simplemente una cuestion de
gramatica escolar, sino de incapacidad de poder por parte de una agencia desinflada, el Estado.
Las fuerzas de resistencia ya no serian internas al sistema educativo, como en Tyack y Cuban,
sino un problema de macro poder, que la educacion en todo caso es capaz de agravar con la
potencia de sus fronteras historicas.

A su vez, a estas disposiciones enfrentadas de los campos de la politica y la educacion
se suma la frontera mas especifica y local del entorno politico provincial, en el contexto del
federalismo argentino. Alli, la década de reformas hizo en muchos casos infructuoso todo
acuerdo entre los actores politicos y los docentes. En cierto sentido, todo el proceso de
reformas estuvo atravesado por una especie de didlogo de sordos, donde cada uno buscaba
vencer al otro sin salir de su propia logica y sin tender lazos interpretativos hacia el otro polo.
Hasta tal punto se escenificd esta oposicion que muchas veces ambos grupos de actores
terminaron ocultando, en definitiva, sus propias contradicciones: los sindicatos, docentes y

pedagogos que enfrentaban la autonomia del sector educativo considerandola “neoliberal” y
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los actores politicos que creian en una “revolucioén educativa” adaptando al sector a las reglas
de mercado.

La frontera de codigos y de fuerzas historicas y presentes entre el adentro y el afuera
escolar fue la principal causa de estas frustrantes avanzadas de la politica educativa, que no
parece encontrar causes ni imaginar una renovacion pedagogica de las relaciones de poder y
saber que circulan en las instituciones escolares. Siguiendo nuestra hipétesis, no se trata ni de
una fuerza exclusivamente interna (la teoria de la gramatica escolar) ni externa (la pérdida de
legitimidad del Estado a nivel central), sino de la propia dualidad adentro-afuera, que
constituye las fronteras sobre las cuales ambos movimientos impactan. Es decir que, para
comprender los problemas referidos al supuesto impacto imposible de las reformas, es
necesario comprender las batallas y las dislocaciones de dos o6rdenes diferenciados por la vasta
historia de encierro de las instituciones educativas modernas.

La pregunta evidente a partir de estas reflexiones se refiere a las condiciones necesarias
para el desarrollo de politicas educativas frente a las fronteras y murallas del orden escolar
replegado sobre si mismo. ;Hasta qué punto es posible pensar en procesos de reconfiguracion
educativa desde el nivel politico de las provincias y desde el rol de la Nacién en el contexto
del federalismo argentino en los tiempos que corren? ;Qué lecciones dejan las recientes
reformas para repensar las relaciones entre la politica y la educacidn, sin ignorar la historia
que las atraviesa y las separa?

Basta decir aqui que no parece viable un camino de cambio pedagdgico que no
resignifique las fronteras y que no busque novedosas formas de traduccion entre el adentro y el
afuera escolar. Quizas haya llegado el momento de replantear no solo los problemas de las
escuelas y del sistema educativo, ni tampoco las capacidades de implementacion, sino los
regimenes de poder donde ambos mundos se insertan. Las dindmicas de gobierno de la

educacion, de participacion ciudadana, de relacion entre el poder y el saber, entre el adentro y
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el afuera, son probablemente los ejes ocultos sobre los cuales sea necesario girar para abrirse

paso en el turbulento territorio de las fronteras.
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Conclusiones

““Quizas todos los sistemas sociales estan construidos en la contradiccion y, en

cierto sentido, en guerra consigo mismos’ (Douglas, 1966: 140).

El sistema educativo argentino ha atravesado recientemente dos tipos de
transformaciones de distinto orden. Por un lado, una etapa de transicion que forma parte de un
proceso internacional de crisis de las instituciones disciplinarias de la modernidad, localizado
historicamente en torno de los ultimos 30 afios. La herencia de ese proceso es profunda e
inacabada: las fronteras que daban autoridad al maestro y al aparato educativo se
desmoronaron ante los conflictos sociales externos, la invasion de los medios masivos y ante
lo que parecia ser su propio triunfo, a partir de la masificacion de la escolarizacion. Por otra
parte, un proceso mas reciente y localizado de reformas educativas se combind en Argentina
con el marco del federalismo, la huella del ciclo neoliberal y las practicas de gobierno del
poder politico provincial y nacional, dando lugar a un llamado a la resistencia educativa frente
a las reformas y las amenazas externas.

Incluso, la crisis abierta en torno del turbulento periodo posterior a diciembre de 2001,
que concluyé en una debacle social, politica y econdmica sin precedentes, puede ser
caracterizada como parte un una transitologia. El concepto, en términos de Cowen, indica “un

simultaneo colapso y reconstruccion de (1) los aparatos del Estado, (I1) los sistemas de estratificacion
econémicos y sociales, (111) el sistema central de valores, especialmente el sistema politico de valores,
gue ofrece una nueva definicién del futuro. Crucialmente, defino las transitologias como algo que
ocurre en un corto periodo de tiempo, digamos unos 10 afios” (Cowen, 1999: 84, traduccion propia).

La idea de estar viviendo una transitologia es sugerente en términos de las categorias

socioldgicas y politicas con las cuales pensar un periodo de caos y excepcion, donde las
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transformaciones, tanto de corto y mediano plazo en Argentina como las provenientes de las
tendencias internacionales, requieren de nuevas formas y perspectivas de abordaje y analisis.

Abriendo las posibilidades de estos enfoques analiticos, es posible advertir que en
torno de estos procesos de transformacion las fronteras sociales del sistema escolar parecen
derrumbarse, mientras las barreras frente al poder politico terminan representando la defensa
del orden interno escolar, como una representacion de la ltima cuota de moral que queda en
este mundo devastado. Asi parecen tomar forma muchas de las batallas recientes entre el
campo politico y el campo educativo, conformados como conjuntos de fuerzas que expresan el
caracter extrinseco e intrinseco de la educacion.

De un lado, las fuerzas del afuera politico representan las necesidades de lo tangible,
del orden macro, del presente. Alli priman las lineas de poder que quieren abrir el mundo
escolar, iluminarlo, hacerlo visible, controlable, medible, constatable, comparable, redituable.
Para ello se combinan con fuerzas reformistas que buscan extraer y extrovertir en el afuera
social y econdmico todo lo que ocurra en la oscuridad moral del adentro escolar. Al mismo
tiempo, en el terreno politico provincial, las administraciones centrales intentan sostener y
contener el desborde que implica en términos presupuestarios y operativos el gobierno de los
sistemas educativos definitivamente a su cargo. Estas fuerzas politicas se combinan, por lo
tanto, con un ambiguo y fluctuante movimiento entre la expansion del sistema y los recortes
apresurados en tiempos de crisis, como una constante en las disputas politico-econémicas por
la educacion. Son estas mismas fuerzas las que se interesan por aprovechar y capitalizar
politicamente las grietas que deja el sistema educativo como victorias politicas y como usos
especificos que permiten construir y acumular poder en las logicas dominantes de los aparatos
politicos provinciales.

Del otro lado, las fuerzas del adentro educativo conforman la intimidad moral de lo
micro, la intangibilidad del saber, el dominio del futuro. Alli se busca ocultar, invisibilizar,

indiferenciar las fuerzas pedagogicas que el exterior politico quiere conquistar a través de sus

188



renovadas tecnologias de iluminacion. En el terreno escolar se conforman las fuerzas de la
resistencia, de la homogeneizacién, del acorazamiento. Frente a las logicas politicas
cambiantes se busca persistir con el orden escolar, continuar y expandirse a la vez, pero no
excesivamente por miedo al desborde social. Y, al mismo tiempo, se anhelan los origenes, las
fuentes, el retrotraerse a los tiempos de gloria donde el programa institucional dominaba a la
sociedad. Esta forma de nostalgia se combina con la fuerza mas extendida y a veces
imperceptible del aparato escolar: su capacidad de invadir todos los discursos sociales para
recontextualizarlos e incorporarlos, ya pedagogizados, en su orden. Las fuerzas de la invasion,
si bien debilitadas en los afios recientes, representan la forma en que el adentro absorbe el
exterior, tomando energia y sustancia para luego enfrentarlo a través de su frontera.

En el fondo de eso trata gran parte de nuestro analisis. Una fuerza vital arrastra la
escolarizacion desde sus raices historicas, como dispositivo de pedagogizacion y moralizacion
de los discursos sociales. La invasion secretada y capilar del afuera es la operacion que da vida
al mundo escolar, la invasion-traduccidon que irrumpe recontextualizando el exterior con
diversas funciones y usos segin los contextos histdricos de los distintos modelos de escuela
(analizados en el capitulo 2). Las batallas por el control simbdlico que ejerce la escolarizacion
se traslucen a partir de esta fuerza primordial, contra la cual las politicas educativas se aplican
débilmente, mientras otros canales de configuracion de la realidad social si logran impactan y
relativizar, especialmente a través de los medios masivos de comunicacion.

Para enfrentar las invasiones externas, tanto politicas como mediaticas o economicas,
el orden educativo trasluce un principio que lo atraviesa y lo constituye historicamente: la
batalla entre lo sagrado y lo profano. Segin Durkheim, esta es la lucha fundamental que
marca el caracter de la vida religiosa y que la modernidad hereda como categoria sociologica
clave. Como vimos, Bernstein hablaba de esta batalla como constitutiva de la primera

dislocacién que da nacimiento al mundo escolar: el adentro y el afuera, las caracteristicas
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intrinsecas y extrinsecas que separan a la escuela del mundo para permitir su intervencion
moral sobre los sujetos.

La disputa entre lo sagrado y lo profano tiene un largo correlato historico y
antropologico. Hertz escribié en 1909 un clasico estudio sobre lo que llamo “La preeminencia
de la mano derecha: un estudio sobre la polaridad religiosa”. Alli senalaba, en paralelo a
Durkheim, que “una oposicion fundamental domina el mundo espiritual de los hombres
primitivos: aquella que separa lo sagrado de lo profano” (Hertz, 1973: 7, traduccion propia).
En su estudio, Hertz mostraba diversas clasificaciones duales en distintas culturas, que se
correspondian en ciertos puntos centrales: la mano derecha se correspondia con lo sagrado, lo
superior, la pureza; mientras la mano izquierda representaba lo profano, lo bajo, lo impuro. En
estas clasificaciones siempre el hombre representaba a la mano derecha, mientras la mujer se
correspondia con la mano izquierda'®’.

Siguiendo esta analogia historica, es posible establecer la hipotesis de que mientras el
orden religioso fuese dominante en una sociedad dada, mientras el terreno de la trascendencia,
del espiritu, de la moral, se correspondiese con la ley, el orden social y el macro gobierno de
las poblaciones, esta era la clasificacion dominante: la derecha sagrada y la izquierda profana.
Sin embargo, el proceso de secularizacion que indica la llegada de la modernidad capitalista,
lleva al triunfo del Estado-nacién por sobre el poder eclesidstico. En ese proceso, el
cristianismo (en Occidente) se repliega para actuar por lo bajo, encerrandose en instituciones
como la escuela, donde continuar ejerciendo su dominio moral y sagrado. El “hombre”
comienza a representar el poder del afuera, el poder econdmico, estatal, material. La
“mujer”'", débil pero afectiva e “internada” fuera de la vida social, comienza a representar la

via posible hacia lo sagrado, especialmente en el terreno educativo. Asi, puede advertirse que

195 Sjguiendo a Hertz, “el poder sagrado, el poder de la vida, belleza, virtud, del sol naciente, el hombre y, puedo
agregar, de la mano derecha: todos estos términos son intercambiables como lo son sus contrarios™ (Hertz,
1973: 14, traduccion propia). En la compilacion de Needham (1973), se pueden rastrear estas oposiciones en
una gran diversidad de culturas, donde las conclusiones diversos antropologos resultan siempre muy similares a
las expuestas por Hertz.

1% cuando nos referimos a “la mujer” se trata, al igual que con el “hombre”, de figuras simbélicas.
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la secularizaciébn marca el pasaje hacia el orden actualmente reinante: la mano izquierda
(también en términos politicos) representa a la mujer, lo débil, lo contemplativo, lo profundo,
en definitiva la alianza con lo sagrado; mientras la mano derecha sefiala la continuidad del
hombre con el poder, lo material, el trabajo, lo profano.

Es en ese proceso historico de largo plazo que las fuerzas educativas modernas -ya
laicas en sus contenidos- terminan indicando el triunfo de las formas religiosas nacidas bajo la
marca del gobierno pastoral. La escuela moderna representa lo sagrado en un mundo secular,
deshumanizado por el capital. Quizas hubiese sido imposible llegar a esta conclusién 50 afos
atras. Para ello fue necesario observar las batallas contemporaneas, los movimientos de las
reformas y las resistencias educativas en tiempos de caida del orden institucional moderno,
que permiten volver nuestra mirada hacia este registro historico. Son las fisuras simbodlicas que
abren los discursos de los docentes en la retaguardia de la barricada moral las que permiten
entrever la permanencia (y las nuevas formas que adquiere) el mundo escolar pastoral. De alli
que Dubet y Hunter hablen de lo mismo, es decir, de como la frontera escolar -que defienden
aun los docentes mas laicos- responde a una raiz religiosa.

Eso no quiere decir, evidentemente, que sea religiosa en su contenido (es mas, puede al
mismo tiempo estar en guerra contra los valores religiosos o cristianizadores), sino que lo es
en sus practicas, en sus métodos, en sus tecnologias. Al ocultar el mundo escolar frente al
exterior, al proclamarse salvadores del alma de los nifios y mantener vivo el escenario de la
clase escolar fundado por las 6rdenes religiosas en los siglos XVII y XVIII, se hace presente la
frontera en su forma religiosa. Es esa frontera la que conecta los polos de los ejes analizados
en el capitulo 3: el adentro, lo micro y lo intangible, como dominios apropiados por el campo
educativo en sus batallas frente a las fuerzas del afuera.

Posar la mirada sobre ejes bipolares, categorias duales y bifurcaciones conceptuales no
es una forma de reducir al mundo a sus extremos, sino una apertura a las batallas y a los

campos de fuerzas que lo constituyen. El mundo vive en contradiccion consigo mismo, como
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decia Mary Douglas, o como repetian Nietzsche y Foucault. Pensar las oposiciones y
dislocaciones implica al mismo tiempo la tarea de buscar las continuidades entre las fuerzas,
los conceptos y las identidades. Una oposicion remite a otra, y asi hasta que se halla aquella
que une sus reversos y abre las paradojas, cuyos dilemas muchas veces no llegan a ser
concientes ni toman estado discursivo. Pero no s6lo eso, que quizds remite a un interés
hermenéutico de descifrar los codigos y sus contraindicaciones, sino que la mirada sobre las
oposiciones permite pensar la separacion, que no es otra cosa que el acto de poder hecho
carne.

Constatar los efectos especificos de los dualismos en el contexto educativo, implica al
mismo tiempo buscar rastrear el sentido de las posiciones en un campo de poder determinado.
Los sujetos, las ideas, las decisiones e incluso las reformas y los procesos macro y micro
politicos se orientan y se organizan, entre otras condiciones, por las posiciones en

107

determinados campos de fuerzas . Una idea se contrapone a otra, un sujeto le responde a otro

y asi se entablan campos de relaciones de poder, cuya base es la separacion, la distincion que
al asumir la forma de la oposicién, conforma diagramas listos para la batalla, para la

disposicion de “uno frente a otro”. Como sefialaba Foucault,

lo que me fastidia de las discusiones ideoldgicas es que uno, necesariamente, se deja arrastrar
por el “‘modelo de guerra”. Lo que significa que cuando uno se encuentra frente a alguien con
ideas distintas de las propias, uno siempre es llevado a identificar a esa persona como un
enemigo (de su clase, su sociedad, etc.). Y sabemos que es necesario combatir al enemigo hasta
triunfar sobre él. Este gran tema de la contienda ideoldgica, realmente me ha perturbado. En
primer lugar, porque las coordenadas tedricas de cada uno de nosotros, con frecuencia, no,

siempre, son confusas y fluctuantes, especialmente si son observadas desde su génesis. M&s

197 Como sefiala Bernstein en su analisis de los cadigos y su relacion con el poder y las conciencias: ““los c6digos
son dispositivos de posicionamiento culturalmente determinados (...) La ideologia se constituye a través y en ese
proceso de posicionamiento. En esta perspectiva, la ideologia es inherente a las formas de relacién y las regula.
La ideologia no es un contenido en si misma sino mas bien una forma de relacion para llevar a la practica unos
contenidos™ (Bernstein, 1994: 26).
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aun, esta “lucha” que uno trata de sostener con el “enemigo’, ¢no podria ser simplemente una
manera de hacer que una disputa trivial, sin mayor importancia, parezca mas seria de lo que
realmente es? (...) Considero este ‘modelo de guerra” no sélo un poco ridiculo, sino también
bastante peligroso. Porque como uno dice o piensa “estoy peleando contra el enemigo”, si un
dia uno se encuentra en posicion de superioridad, y en una situacién de lucha real, frente al
odiado “enemigo’, ¢no se lo trataria realmente como si asi lo fuera? La adopcién de ese

camino conduce directamente a la opresion: ése es un peligro real. (Foucault, 1996b: 49).

El objetivo de este trabajo ha sido intentar seguir algunas de las lineas de las
oposiciones que marcan las batallas del campo politico frente al campo educativo en el
contexto argentino de transformaciones recientes. Buscar los pliegues, las fisuras y las
paradojas de los conceptos y las bases historicas de las dislocaciones que atraviesan a los
actores, cuyas vidas mismas se ven arrastradas por la expansion de una experiencia escolar
sufriente, ante la desgarradora transformacion del tejido social e institucional. Buscar en otro
registro, en otro plazo histérico, asi como en otros contextos comparados, alguna clave que
permita comprender la profunda crisis de la experiencia escolar, en el momento culmine donde
la escolarizacion se ha masificado como nunca antes y (en parte por ello mismo) ha quebrado
su dominio, desintegrandose como forma legitima de relacion con la verdad.

En esa busqueda también estd presente la hipotesis de que la solidificacion de las
oposiciones, la irreflexividad de la disputa y la certeza inconmovible de los argumentos debe
ser cuestionada. No porque las luchas deban ser obliteradas y “negociadas”, sino porque
muchas de ellas ya ni saben de donde provienen ni donde van, como la expresion perdida de
un sentimiento de despojo —el despojo pastoral. La “toma de postura” de cualquier actor en un
campo de fuerzas debe comenzar por comprender sus propias formas de ejercicio del poder y
de la dominacioén, como parte de un proceso de descolonizacion intimo. Asumirse como sujeto
histérico implica seguir la genealogia personal y colectiva de como lo que es ha llegado a ser

posible. Los docentes, por ejemplo, tienen una historia de coercion y disciplina pastoral
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ejercida frente a las incontables generaciones de alumnos, que los constituye como identidad
colectiva y les otorga una alianza de fuerzas. S6lo comprendiendo esa genealogia es posible
reposicionarse en las batallas contemporaneas, que asumen la forma prioritaria de la oposicion
entre el adentro y el afuera escolar.

Todavia en medio del derrumbe escolar, las estrategias de oposicion y los diagramas
del campo de luchas entre la educacion y el poder politico se hallan excesivamente arrastrados
por un principio de poder: las fuerzas internas y externas compiten por conquistar a los sujetos
y las poblaciones, por intervenir en ellos, por crear verdades, riquezas, fuerzas, adeptos.
Mientras la batalla se mantenga en esos términos, la frontera entre el adentro y el afuera
seguird persistiendo y, junto a ella, la verdadera dislocacion moderna continuard su ruta
historica: aquella que divide las clases y estructuras sociales como formas separadas de acceso
a los derechos sociales, politicos, economicos y culturales.

Cuanto mas se convierte la escuela en un refugio, en un rincon aislado e introyectado
que no acepta mirar hacia “fuera”, mas improbable es su funcion dentro de un esquema de
lucha contra las injusticias y las estructuras desiguales de la sociedad extramuros. Y no hay
que olvidar aqui que el mismo principio de poder que separd histéricamente a la escuela frente
al afuera es el que actua dividiendo y acentuando las brechas entre las clases sociales. La
dislocacion entre trabajo manual y trabajo intelectual, que Durkheim vio como principio
moderno, es una forma de expresion recontextualizada de la disputa entre lo sagrado y lo
profano. Y la escuela, si bien excluye cada vez menos a los pobres y atenta ciertos crudos
procesos de marginaciéon externos, sigue siendo un aparato que sostiene y consagra las
desigualdades, o, para ser precisos, la estructura desigual. Mientras se niegue a ver el mundo —
sus procesos politicos, sus manifestaciones de poder, sus prismas de injusticia-, mientras
persista en refugiarse detrds de su barricada corporativa, difuminard también sus luminarias

capaces de despertar por dentro a la sociedad, y todo serd oscuridad.
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