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Capitulo 1

Gestion Educativa: regulaciones, instituciones y actores a partir de la
Reforma Educativa de los afios 90 hasta la actualidad

Introduccion

Antes de iniciar el desarrollo de este capitulo se hace necesario establecer que, si
bien la recoleccion de informacion para este trabajo se ha realizado entre los afios
2005/2007, y ese ha sido el contexto de sentidos en el que se ha analizado el problema
que aborda esta tesis, se hace necesario remontarse a los cambios operados en la década
debido a que la matriz de sentido que posiciond a la gestién directiva vinculada al
gerenciamiento tuvo su punto de origen en década de 1990. Por eso resulta importante
reconstruir esa restructuracion que sufre el sistema educativo en general para
comprender el impacto de esas transformaciones en la gestion educativa en particular. A
su vez, cabe destacar que, como ya se ha mencionado en la introduccién de esta tesis, no
se abordan aqui los primeros afios del 2000 como un simple reflejo de las
modificaciones promovidas durante los afios ’90, sino tratando de establecer

continuidades, rupturas, reconfiguraciones de sentidos.

Hacia los afios '90 se ponen en practica una serie de reformas estructurales a
escala planetaria, las cuales por su alcance y profundidad, redefinen el gobierno y su
ejercicio dando lugar a situaciones inéditas. En el marco de las politicas neoliberales que
se generalizaron durante la mencionada década y en el caso de América Latina, distintos
organismos internacionales -tanto técnicos como financieros- tuvieron un rol protagoénico en la
promocion de un determinado tipo de reformas de caracter estructural que afectaron también el

plano educativo. El proceso global de reformas educativas —global educational reform— se
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implemento6 en diferentes paises derivando en multiples singularidades nacionales (Coraggio y
Torres, 1999; Ezpeleta, 2004). En efecto, las reformas educativas impulsadas en los distintos
paises de América Latina entran en didlogo con diferentes tradiciones y culturas propias de cada
pais, no resultando en una implementacion homogénea. Por el contrario, el intento de asentar los
sistemas educativos sobre nuevas bases, en el marco de procesos mas amplios de reforma de los
Estados®, constituye un complejo entramado que adquiere sentido en funcién de la
organizacion politica de cada uno de los paises, su cultura, su historia, sus tradiciones, el grado
de desarrollo, expansion y configuraciéon de cada uno de los sistemas educativos® de la regién
en la actualidad, y de la nueva estructura de poder internacional propia de esta etapa de
restructuracion del capitalismo (Southwell, 2001).

Sin embargo, y sin desconocer las necesarias especificidades, es posible encontrar
conceptos comunes que recorren gran parte de estas politicas reformistas tales como
descentralizacion, autonomia, calidad, equidad y profesionalizacion; conceptos que
parecian subsumirse al concepto de gestion.

Estas reformas, consideradas como sistémicas, requirieron un nuevo marco
normativo que fue legitimado mediante una redistribucion y redefinicion de relaciones
entre conceptos conformando una nueva cartografia a la que se articularon los actos y
efectos de gobierno (Rose, 1997). Cuestiones que, en definitiva, tendieron a la
reformulacion de la accidon del Estado. Sin embargo, no pareceria que esto se hubiera
vinculado con la intencion de democratizar el poder, sino més bien con nuevas ldgicas
en la manera de ejercerlo. Se crea un sujeto que asume la responsabilidad por el proceso
para lograr determinados resultados en una realidad que ya no es estable, sino
contingente, y en la que se ha asumido que lo unico permanente es justamente la
incertidumbre, la inestabilidad, el riesgo (Grinberg, 2008).

La retorica reformista sostuvo la necesidad de articular el cambio institucional con el
pedagbgico, cuestion que en el plano macroestructural se materializd en procesos de
descentralizaciéon y autonomia educativas, en la extension de la obligatoriedad escolar, en
nuevas funciones de evaluacion y transparencia, en la definicion de un marco normativo
viabilizador de la misma, entre otras. Asimismo, el concepto de autonomia institucional, como
correlato de los procesos de descentralizacion, otorgaron una inédita centralidad al
establecimiento escolar y a su gestion, destacando su relevancia para desarrollar procesos de

ensefianza - aprendizaje de calidad.

* De acuerdo con los postulados del Consenso de Washington se baso en la apertura de los mercados, la
privatizacion de empresas publicas, la concesion de servicios publicos a empresas privadas y la
descentralizacion y privatizacion de los servicios sociales

»* Existe consenso en que en la actualidad también deberia revisarse la misma nocion de sistemas
educativos nacionales en funcion de los procesos de fragmentacion porlos que son atravesados.
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En este sentido, la centralidad de las dindmicas organizacionales de cada escuela
fueron concebidas por los lineamientos de politica educativa como una dimension central en
los procesos de ensefianza aprendizaje (Bolivar, 1996; Beltran Llavador, 2000), criterio que
justifico segun las tendencias reformistas, trasladar al plano educativo la nociéon de “gestion”
entendido como el dispositivo por excelencia que permitiria reducir la burocratizacion creciente
que condenaba al esclerosamiento al sistema en su conjunto y a cada escuela. De este modo se
esperaba que mediante dicho recurso pudieran agilizarse las decisiones en contraposicion a la
rigidez de los tradicionales procedimientos burocraticos a través de acciones estratégicas y
previsoras.

En sintesis, el andlisis de la retorica reformista sostenia que este criterio de gestion
debia estar presente y recorrer todas las escalas del sistema (Ezpeleta, 2004) justificandolo
en una necesidad de desburocratizar y democratizar las dindmicas organizacionales tanto
del sistema escolar en su conjunto, como de cada una de las instituciones escolares.

Sin embargo, la problematica de la gestion incluye distintos niveles, dimensiones y
también perspectivas, que complejizan no solo el abordaje de la tematica, sino también las
posibilidades de reformas en ese plano. En este sentido autores como Larry Cuban (2001),
Frigerio (2000) se preguntan si efectivamente las reformas, por mas estructurales que
sean, consiguen modificar aquel “nucleo duro” de las escuelas o gramadtica escolar,
como lo definen las corrientes anglosajonas. Distintas investigaciones demuestran que
en general el impacto de las reformas no suele notarse en la cotidianeidad dulica, pero
no sucede lo mismo con las distintas personas que desempefian distintas funciones en el
ambito escolar. Por el contrario, las procesos reformistas pueden y suelen dejar
improntas profundas que llevan a una “dolorosa reconfiguracion identitaria” (Bolivar
y otros, 2005).

En nuestro pais las reformas educativas macroestructurales que se han sucedido
en las ultimas décadas, han sido orientadas a la extension de la obligatoriedad escolar y,
por lo tanto, a la incorporacion de lo que se ha dado en llamar “nuevos publicos
escolares”. Cuestion ésta que, sumada a la crisis economico social de los afios 2001 y
2002, han contribuido de manera significativa a la reconfiguracion de los roles e
identidades profesionales de los actores escolares en general y de los directivos y
supervisores en particular. Asi como los actores “reforman a las reformas”, también
estas impactan sobre sus identidades y sus roles, proceso que a su vez se desarrolla en
un contexto mas general en el que se estan produciendo grandes transformaciones tanto
en lo social como en lo cultural, tal como se ha planteado en la introduccion de este

trabajo.
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La gestion en el contexto de las Reformas Educativas: ;una nueva
tecnologia del yo?

A mediados de los afio *70 comenz6 a visualizarse una crisis sin precedentes a
nivel mundial en cuyo seno comenz6 a gestarse el declive del Estado Social en la
mayoria de las sociedades occidentales. La emergencia de lo que se ha dado en llamar
Estado Post- Social (Garcia Delgado, 1994) se caracteriza por el surgimiento de nuevas
relaciones sociales de gobierno y de nuevas distribuciones de funciones y grados de
jerarquias y de responsabilidades. La emergencia de esta nueva trama relacional se debe
fundamentalmente, a los cambios operados en el rol del Estado, del capital de las
instituciones del sector publico y de los ciudadanos, y de las nuevas relaciones entre si,
lo que Cerny (1990) llama “la arquitectura mutable de las politicas”. El mas
significativo de estos cambios fue la emergencia de lo que G. Neave (1998) denomina
Estado Evaluador. En otras palabras, el proceso mas destacado en ese marco fue el
pasaje del Estado Proveedor al Estado Regulador, que estableci6 las condiciones en las
que varios mercados internos fueron autorizados a operar o bien el Estado funcion6
como auditor evaluando sus resultados (Scott, 1995 en Ball, 2004). Esto implicé un
corte significativo con las tradicionales funciones del estado Social. Una segunda
cuestion, mas ligada al capital, que se hace necesario mencionar es que en ese proceso
los servicios sociales fueron entendidos como un area en expansion de la cual podian ser
obtenidas grandes ganancias (Ball, 2004). En tercer lugar, fue posible observar un

cambio en relacion a las instituciones del sector publico, hacia un cuadro de

“[...] nuevas posibilidades éticas, de nuevos papeles y relaciones de
trabajo —una nueva economia moral. La instauracion de una nueva
cultura de perfomatividad competitiva que incluye una combinacion
de descentralizacion, premios y castigos para producir nuevos
perfiles institucionales. Esos procesos de transformacion se inspiran
tanto en procesos economicos recientes como en diversas prdcticas
industriales que vinculan la organizacion y el desemperio de las
escuelas a sus ambientes institucionales (Chubb & Moc, 1990) por
medio de un sistema de recompensas y sanciones basado en la
competencia y la performatividad ” (Ball, 2004:1107).

Una cuarta y ultima cuestion a tener en cuenta es el cambio en relacion a la

consideracién del ciudadano, que pasa a ser considerado un consumidor activo:
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“Los ciudadanos pasan a ser clientes que compran un
servicio que es un producto cultural, en un mercado competitivo. Por
su parte las escuelas son unidades de produccion que ofrecen el valor
de sus servicios sometidas al control de calidad. Las escuelas retienen
una cierta autonomia para seleccionar los medios de produccion,
pero no para elegir ni los objetivos de la escolaridad ni los
procedimientos de control/responsabilidad. La profesionalidad
docente queda limitada por un lado a la creacion de medios y, por el
otro, a la venta de dichos medios a los clientes” (Angulo Rasco,

1997:31).

En ese contexto, los “clientes” reclamaban por una educacidon que les asegurara
un ingreso al mercado laboral en un escenario cada vez mas caracterizado por la
incertidumbre. Desde esta perspectiva, la calidad de la educacion depende de los
mandatos del mercado, y de los requisitos actitudinales y cognitivos que reclamen los
empleadores. Las escuelas aparecen definidas desde los informes oficiales, como los
espacios en donde la sociedad aprende a incrementar la produccion del capital personal
de cada uno de los individuos que esta constituido por las propias capacidades.
(Popkewitz, 1997). En este proceso, aparecieron resignificadas la figura de los actores
escolares, especialmente supervisores, directores y docentes, como los promotores y
gestores de las “unidades de produccion” que es el modo en que, en ultima instancia,
podian llegar a entenderse a las escuelas en el marco del discurso neoliberal de los afios

’90.

Las reformas educativas promovidas por los distintos organismos
internacionales (BM, BID; entre otros) se estructuraron en torno a una serie de
conceptos estelares, tales como calidad, equidad, participacion, eficiencia y
descentralizacion, autonomia, y tuvieron impactos y alcances diferenciales segun la
region en la que fueron aplicadas.

Las reformas estructurales realizadas en los paises latinoamericanos a partir de la
década de los ’90 han sido tributarias de aquellos lineamientos que impulsaron las
reformas educativas de los afios *80 en los paises desarrollados, generando un sistema
convergente de regulaciones en el plano supranacional que incidiria en las definiciones
de politica educativa con impacto en los niveles nacional, provincial y local. Cabe
aclarar, sin embargo, que la mencionada convergencia en el discurso no fue suficiente
para superar las diferencias producidas por las distintas improntas historicas en el origen

de los sistemas educativos de la region y su posterior desarrollo, cuestiones que se
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hicieron visibles a la hora de la implementacidn de politicas educativas. No obstante las
diferencias estructurales a las que haciamos mencion, es posible encontrar algunas
criticas convergentes respecto del resultado de los procesos reformistas alli en donde
fueron desarrollados (Ezpeleta, 2004; Barroso, 2005).

De un modo general la calidad fue asociada a la eficacia, aunque también se la
identificod con otra serie de cuestiones vinculadas a las necesidades y motivaciones de
los diferentes actores. El concepto de equidad reemplazé al concepto de igualdad, el que
fue altamente cuestionado debido a que se enfatizaron los resultados negativos de una
educacion que no ha logrado cumplir las metas propuestas bajo la consigna de la
“igualdad de oportunidades”.

La participacidn se asocio con los derechos ciudadanos, tematica que ocupd un
lugar central frente a la creciente pérdida de legitimidad por parte del sistema
tradicional de partidos, de los modos de hacer politica y del propio Estado.

La eficiencia se relaciond con el mejor uso de los recursos asi como con
descentralizacion y la autonomia institucional. Probablemente fue el concepto mas

cuestionado por su sesgo economicista.
Todas estas palabras a medida que:

“..pretenden dar transparencia a mds y mds procesos, ellas
mismas se vuelen opacas;, a medida que excluyen y reemplazan
verdades ortodoxas, se van transformando en cdanones que no admiten
disputas. Las practicas humanas que el concepto original intentaba
aprehender se pierden de vista, y al expresar ‘certeramente” los
€ » [z » r . .

hechos concretos” del “mundo real”, el término se declara inmune
a todo cuestionamiento.” (Bauman, 1998:7).

La retérica de las Reformas Educativas de los afios ’90 transmitid estos
“postulados tdcitos que vuelven creible una ideologia mediante el sencillo expediente
de negarse a cuestionarla: la clase de postulados que Pierre Bourdieu Illamo

recientemente doxa: ‘“una prueba no debatida e indebatible”” (Bauman, 1998:131).

Estas “obsesiones pedagogicas” (Carrizales Retamoza, 1991) se convirtieron en
objetivos a lograr por parte de cada una de las instituciones educativas y sus actores,
fijados desde las instancias centrales de gobierno. Para ello se propusieron diversas
estrategias tales como: reformulacion curricular, la instauracion de una cultura de la

evaluacion en las diferentes instancias del proceso institucional con el objetivo de
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operacionalizar las propuestas de agilizar la administracion y gestion del sistema, asi

como también las de responsabilidad por los resultados.

“Como el modelo en su conjunto, estas novedades - consecuencia
inevitable de un diagndstico- sintetizan un doble movimiento que es
expresado como un movimiento unico. Mientras se apunta a
problemas sustantivos — que explican la ineficiencia del sistema — se
establece una relacion de necesidad con la estrategia elegida”
(Ezpeleta, 1997:212).

Coincidiendo con Tadeu da Silva (1997), es posible sostener que la retorica
reformista se expandié mostrando un escenario en el cual los objetivos y las estrategias
dominantes parecian conformar un destino social no s6lo deseable sino también “natural
e inevitable”, ya que todo discurso moldea y estructura el pensamiento restringiendo y
limitando el campo de lo posible, al permitir o impedir que determinadas cuestiones
sean pensadas. Cuestiones que por otro lado son parte central de cualquier proyecto

politico de transformacion social.

Estas reformas, consideradas como sistémicas, requirieron un nuevo marco
normativo que fue legitimado mediante una redistribucion y redefinicion de relaciones
entre conceptos conformando una nueva cartografia a la que se articularon los actos y
efectos de gobierno (Rose, 1997). Cuestiones que, en definitiva, tendieron a la
reformulacion de la accidon del Estado. Sin embargo, no pareceria que esto se hubiera
vinculado con la intencién de democratizar el poder, sino mas bien con nuevas légicas
en la manera de ejercerlo. Se crea un sujeto que asume la responsabilidad por el proceso
para lograr determinados resultados en una realidad que ya no es estable, sino
contingente, y en la que se ha asumido que lo unico permanente es justamente la
incertidumbre, la inestabilidad, el riesgo (Grinberg, 2008).

La retdrica reformista sostuvo la necesidad de articular el cambio institucional con el
pedagogico, cuestion que en el plano macroestructural se materializo en procesos de
descentralizacion y autonomia educativas, en la extension de la obligatoriedad escolar, en
nuevas funciones de evaluacion y transparencia, en la definicion de un marco normativo
viabilizador de la misma, entre otras. Asimismo, el concepto de autonomia institucional, como
correlato de los procesos de descentralizacion, otorgaron una inédita centralidad al
establecimiento escolar y a su gestion, destacando su relevancia para desarrollar procesos de

enseflanza aprendizaje de calidad.
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En este sentido, la centralidad de las dindmicas organizacionales de cada escuela
fueron concebidas por los lineamientos de politica educativa como una dimension central en
los procesos de ensefianza aprendizaje (Bolivar, 1996; Beltran Llavador, 2000), criterio que
justifico segun las tendencias reformistas, trasladar al plano educativo la nociéon de “gestion”
entendido como el dispositivo por excelencia permitiria reducir la burocratizacion creciente que
condenaba al esclerosamiento del sistema y sus escuelas. De este modo se esperaba que
mediante dicho recurso pudieran agilizarse las decisiones en contraposicion a la rigidez de los
tradicionales procedimientos burocraticos a través de acciones estratégicas y previsoras.

En sintesis, el andlisis de la retorica reformista sostenia que este criterio de gestion
debia estar presente y recorrer todas las escalas del sistema (Ezpeleta, 2004) justificandolo
en una necesidad de desburocratizar y democratizar las dindmicas organizacionales tanto
del sistema escolar en su conjunto, como de cada una de las instituciones escolares. En otras
palabras, las problemadticas de la gestion incluyen distintos niveles, dimensiones y también
perspectivas, que complejizan el abordaje de la tematica.

Esta trama conceptual a la que hemos venido aludiendo, constituiria una nueva
tecnologia moral impulsada por los tedricos reformistas en la que los conceptos eje
sobre los que se sustenta este nuevo modelo de reforma nacional que hemos venido

mencionando podrian resumirse y subsumirse a otro concepto clave: la gestion.

Tendencias en el marco de las reformas educativas

Es indudable que dentro del paradigma de la Nueva Derecha, hegemdnico en la
ultima década del siglo XX, se ha construido un régimen de verdad que, sumando la
accion conjunta de intelectuales organicos™ distribuidos en lugares clave (espacios

gubernamentales, medios de comunicacion, etc.), desarrolld un aparato de poder —

%% Gramsci considera a la ideologia como el “cimiento” sobre el que se constituye la hegemonia. Es el
espacio en el que las personas toman conciencia de su posicion. En vez de como datos considera los
sujetos como resultados de la practica social, que ha “depositado” una infinidad de “huellas sin dejar un
inventario” (Gramsci, 1971:324). La ideologia es la practica o accion social que engloba lo que Gramsci
denomina como “sistemas de pensamiento” o “concepciones de mundo”. Estas pueden adoptar la forma
desarrollada y sistematica de “filosofia” o presentarse de manera mas sencilla de “sentido comun”,
entendido este ultimo como saber popular acumulado o como el pensamiento que se incorpora a la vida
cotidiana. Para el desarrollo de las ideologias de clase son fundamentales los que Gramsci denomina
“intelectuales”, a los que define seglin sus “funciones en la dominancia”, es decir en la formacion del
Estado, la constitucion de las clases y la organizacion de la “aceptacion espontdnea” de los intereses
dominantes que estructuran la formacion social. De acuerdo con esto los intelectuales se dividen en
“tradicional” y “organicos”. Este ultimo grupo se caracteriza por dar a la clase fundamental a la que
pertenece organicamente una conciencia de si misma, no sélo en lo econdmico sino también en los
campos social, politico y cultural.
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saber®’ que tratd de establecer los limites que deberian definir una educacién adecuada
para el siglo XXI, por fuera de los cuales habria de considerarla desviada.

En ese nuevo marco, el término “gestion” (management) ocupa un lugar
privilegiado.

El enfoque gerencial o managerial no es nuevo. En realidad este enfoque se
difunde durante los afios '60 y '70, y se debe a la "pervivencia de los modelos
simplificados del fordismo y el fayolismo" (Santos Guerra, 1997). Focaliza la atencidon
en la "correcta direccion de la escuela. Esta ultima se caracteriza por ser:

"...pragmadtica (busca la eficacia inmediata y da valor a las
recetas prdctica), restrictiva (se centra en la eficacia, el control y la

evaluacion), normativa (centra su atencion en el deber ser) y selectiva
(se dirige a los inspectores y directores)" (Santos Guerra, 1997: 97).

Desde esta perspectiva la principal preocupacion se centraba en la
productividad, la eficacia, la disciplina, la buena imagen, el liderazgo. Los principios de
la organizacion eran estéticos, técnicos, indiscutibles y cientificamente verificables.

La direccion por objetivos fue el correlato organizacional de la pedagogia por
objetivos, perspectiva en la que las organizaciones escolares fueron entendidas como
sistemas cerrados, rigidos, mecénicos, jerarquicos. Los objetivos institucionales debian
ser claros, cuantificables, plausibles de medicidn. La actividad debia ser planificada y
conducida en pos de esos objetivos, cuya concrecion podia y debia ser comprobada

objetivamente.

En el contexto de la Nueva Derecha el concepto de "una buena gestion" vendria

a reemplazar al de "correcta direccion", vinculada al discurso de la profesionalizacion.

“La necesidad de la “buena” gestion en las escuelas, colegios
universitarios y universidades es una cuestion sobre la que el acuerdo
es masivo entre los practicos de la educacion de todo linaje y opinion.
La gestion constituye con toda seguridad “la mejor forma” de dirigir
las instituciones educativas. La preparacion para la gestion se esta
haciendo de rigeur para quien aspire a un puesto elevado en las
instituciones educativas” (Ball, 1997:155).

En palabras de Alejandra Birgin (2000: 12) “la gestion es el gran paraguas que

" Foucault sostiene que saber y poder son inseparables, que las formas de poder estan imbuidas en el
saber y que las formas del saber estan impregnadas de relaciones poder. Para establecer que poder y
saber son dos dimensiones de un mismo proceso acufia la expresion saber — poder. El saber no es un
reflejo de las relaciones de poder, sino que es inmanente a ellas (Foucalut, 1979).
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todo lo contiene” y en el seno de una sociedad de consumo, en la que la calidad
educativa aparecia como deudora de las necesidades del mercado, la supervisiéon y la
direccion escolar eran vistas desde una perspectiva empresarial, como gestionadoras de
diferentes conflictos institucionales. El lider capaz de llevar adelante una gestion eficaz
se corporizaba en la figura del director, que debia ejercer un liderazgo cuya eficiencia se
manifestara en la conduccién de una institucién autonoma, responsable, que generara

los resultados esperados.

“Para sobrevivir y progresar, toda organizacion necesita
lideres fuertes/...[Mas que promover a quiénes se han limitado a
tomar los cursos requeridos en las escuelas de educacion, o pasado
los anos estipulados en el aula, debemos buscar personas de dentro y
fuera del sistema que hayan demostrado capacidad para liderar y
dirigir a seres humanos. Es preciso instrumentar programas de
entrenamiento para lideres, que sigan los modelos empresariales.
Una parte de la remuneracion de los directores debe basarse en el
desemperio de sus alumnos y en la satisfaccion de sus clientes entre
los que se encuentran los maestros, los padres y los estudiantes”

(Gertsner y otros, 1996:68).

En palabras de Delors:

“...Hay que velar pues para que la direccion de los establecimientos

escolares se confie a profesionales calificados que posean una
formacion  especifica,  particularmente  en  cuestiones  de
administracion. En virtud de esa calificacion, los directores de
establecimiento deben tener mayor poder de decision y de
gratificaciones que recompensen el buen ejercicio de sus delicadas
responsabilidades™ (1996:174).

La concepcion de gestion propuesta desde este paradigma, podria ser
interpretada desde una perspectiva foucaultiana como una verdadera “tecnologia
moral” o tecnologia del poder, esto es, “un dispositivo de gobierno y autogobierno, de
control y autocontrol, de regulacion y autoregulacion™ (da Silva, 1997:150). La gestion
constituyo una vision omni-abarcadora del control de la organizacidn. En tal sentido, era
entendida como un corpus teorico pasible de ser aprendido e interiorizado por los
dirigentes y también como un conjunto de précticas que, al efectivizarse, afectarian
tanto a los gestores como a los dirigidos, “todos estan atrapados en esta maquina, tanto

quienes ejercen el poder como quienes estan sometidos a ¢/” (Foucault, 1977:156).
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La tecnologia teodrica y practica de la gestion se sustentd en una racionalidad
orientada por los criterios de eficiencia, viabilidad y control. En tanto tecnologia moral
podria promover relaciones sociales particulares, relaciones especificas de poder, por lo
tanto estaria muy lejos de poseer la tradicional neutralidad e inocencia atribuida a las
tecnologias; todos ellos componentes que aquella racionalidad presumia. No solamente
se constituyd en un medio, sino que todos los que participaran en ella se convertirian en
medios para la obtencion de fines elaborados en otras instancias cada vez mas lejanas
ubicadas en los “centros de poder sin territorio” (Bauman, 1998).

“La gestion representa la burocratizacion de la estructura de
control a través de las descripciones de las tareas, relaciones lineales
de gestion y el establecimiento de flujos determinados de
comunicacion y un estilo de toma de decisiones similar al propio de
las comisiones” (Ball, 1997:159).
El concepto de gestion vino asociado al de profesionalizacién y como todo

discurso profesionalizante va produciendo “e/ objeto al que refiere”, en el caso que nos

ocupa, a la escuela y sus actores.

Desde esta perspectiva se entendia que la vida social en general podria ser
analizada e interpretada desde el enfoque eficientista y organizarse y comprenderse
segin generalizaciones legales y normativas dentro de las cuales tanto la accidon
individual como el control de la organizacion serian explicados desde una perspectiva

técnica.

Al igual que en los otros conceptos estructurantes de la retdrica de las reformas
educativas del periodo, el concepto de gestidbn se “legitima como una matriz de
sentido”, constituyéndose en un nuevo paradigma en el que el lider es un sujeto fuerte,

exitoso y promotor de la transformacidn, bajo el imperativo del cambio y la innovacion.

“Toda escuela del Proximo Siglo exitosa tiene por lo menos un
lider efectivo. En realidad el liderazgo fuerte es el rasgo que distingue
a las mejores de estas escuelas [...] Los lideres son sobre todo
esenciales para las organizaciones que deben adaptarse y cambiar”
(Gerstner y otros, 1996:105).

Las posibles acciones a seguir serian elegidas en funcidn de las habilidades del

lider, que por otra parte es el que posee (o debiera poseer) los conocimientos

apropiados y la formacion profesional necesaria. Sin embargo esta seleccion de
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acciones posibles estaria limitada por esas mismas habilidades y por la ubicacion en la

estructura de gestion.

Desde esta perspectiva se tenia una confianza ciega en las capacidades del
individuo y en el desarrollo de sus capacidades innatas. Este neoindividualismo®®
posesivo ignoraba la importante produccion tedrica acerca de las diferencias existentes
entre las condiciones culturales y sociales de los distintos actores que confluyen en la
institucion escolar.

Esta concepcion concebia a la gestion como:

n

un sistema cerrado que separa normas y ejecucion y
reserva la elaboracion de las normas a los designados y entrenados
en esas técnicas. Es mds, se presenta como mecanismo objetivo,
técnicamente neutro, solo dedicado a la consecucion de una eficiencia
mayor: el mejor método posible” (Ball, 1997:159).

Como forma resumida de la eficiencia y la excelencia, la gestion, en este marco,
consideraba que los dirigidos son proclives a las practicas atavicas, a los excesos
emocionales, a la irracionalidad (Ball, 1997). Desde esta perspectiva, cualquier
oposicion a las formas de control establecidas, a las proclamadas necesidades de
cambio, se reducian a problemas del sujeto, a insatisfacciones individuales. Se recurria
con frecuencia a las perspectivas psicoanaliticas o psicoldgicas para interpretar estas
acciones “disfuncionales” de los sujetos. Las acciones opositoras al régimen
hegemonico en el contexto de la organizacidon eran consideradas y definidas como
irracionales respecto de las perspectivas de los grupos dominantes. El “problema” se
ubicaria en la persona y no en el sistema. El disenso y el conflicto dentro de esta
perspectiva no serian ignorados, pero se los terminaria considerando patologicos (Ball,
1997). Las soluciones a estas cuestiones se intentarian a través de consejos personales o
de adaptaciones de un individuo externo al sistema, en las que el gestor o el lider
institucional es palabra autorizada e indiscutible.

Ademas de considerarse al lider como el sujeto de la transformacion y cambio,

cuyo ideal a alcanzar es el éxito, en ese paradigma de la gestidon, se introducia la

% La perspectiva del individualismo posesivo estuvo presente en las reformas educativas de los afios
sesenta. Desde este enfoque se considera a los individuos como propietarios de sus propias capacidades.
"La inteligencia, la personalidad, el rendimiento y la moralidad se tratan como "hechos objetivos" que
pueden descubrirse y medirse con independencia de las propias relaciones con la comunidad; la
posesion de una cualidad consiste en ser tan propietario de la misma como de un bien raiz o mueble"
(Popkewitz, 1997:159).
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necesidad imperiosa del cambio y la novedad. Sin embargo no estaba suficientemente
explicitado que dichos cambios solo serian posibles si existiera la firme decision de
impulsarlos, es decir, si los actores involucrados sintieran “el/ deseo del cambio”
(Hargreaves, 1996). Deseo que “impregnado de imprevisibiliad creativa y flujos de
energia”’ (Hargreaves, 1996:41), podrian generar la capacidad necesaria para convocar
diferentes voluntades tras los objetivos del cambio entendido como necesario.
Asimismo, tener en cuenta el pasado y la historia singular de cada institucion
como punto de partida para promover los hechos necesarios que permitan la ruptura con
la situacion no deseada, permitiria una mayor adecuacion de las acciones propuestas
para alcanzar las modificaciones imaginadas. Acciones que por otro lado no deberian

dejar de preguntarse por los sujetos a los que las mismas involucran.

En sentido opuesto a lo expresado en el parrafo anterior, esa nueva matriz de
sentido, condensada en "la gestion", adquirid un caridcter moralizante en tanto se
constituyd en un régimen de “jurisdiccion” y “veridiccion”. El lenguaje de la gestion
desplegd su racionalidad y eficiencia con el objetivo de instalar nuevas formas de
control. Marcé el camino e indico soluciones que indefectiblemente debian transitar
aquellos que se proponian lograr instituciones exitosas (Duschatzky, 2001). La nueva
cultura organizativa vinculada a las perspectivas gerenciales con que se pretende
restaurar la legitimidad de la institucién educativa consiste pues, en una difusa pero
decidida tecnologia moral que cumpliendo con los recursos bdsicos que Marcusse
(1981) reconoci6 a toda ideologia que se pretendiera hegemoénica en las sociedades
industriales avanzadas, parece responder mds a la seduccion que a la represion (Ball,
1997; Terren, 1999). En este sentido, las tendencias gerencialistas en educacioén
apelaron en primer lugar a que la responsabilidad por el buen funcionamiento de las
escuelas dependen de ellas mismas, por lo cual se termina imputando a los actores
escolares el fracaso o no consecucion de los efectos deseados (Bolivar, 2009). Es en este
sentido que se afirma el caracter moralizante de los discursos gerenciales en el plano
educativo. Lo verdaderamente novedoso de estas tendencias gerenciales radica en haber

trasladado el énfasis de la organizacidn de la cultura a la cultura de la organizacion.

La superioridad de la gestion se construyo y legitim6 en un complejo
entramado discursivo en el que se oponian racionalidad vs. irracionalidad
(especialmente visibles en las criticas referidas al gasto social en el marco de los

cuestionamientos a las instituciones del Estado Benefactor) neutralidad vs. sesgo
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politico (cuestiones visibles en las criticas a las politicas distributivas acusadas de
clientelismo politico), eficiencia vs. ineficiencia (generalmente presentes en los
pronunciamientos a favor de la privatizacion de las empresas publicas), meritocracia vs.
influencia personal (Ball, 1997) .

Es en este sentido que el discurso sobre la gestion puede ser analizado por un
lado, como dispositivo tecnoldgico de gobierno que constituye a los sujetos, a las
organizaciones, al sistema educativo y a las relaciones sociales. Por otro, como parte de
una racionalidad politica que instala una “cultura de la gestion” que se incorpord a la
“mentalidad” de gobierno del sistema educativo, adquiriendo legitimidad propia
(Graizer, 2004).

Dicha cultura, impulsada en gran parte por las reformas educativas de los afios
’90, recupera los modelos de gestion empresarial en la nueva etapa capitalista. Las
cualidades que el sistema educativo deberia desarrollar como punto de partida y como
resultado de la gestion pueden encontrarse en la literatura referida a la gestion
empresarial de la década del ’90.

Sin embargo, si bien las ldgicas gerenciales constituyeron una de las tecnologias
de gobierno por excelencia difundidas a nivel planetario en el marco de las
transformaciones societales mencionadas en los apartados anteriores, cabe aclarar que
han sido resignificadas segun las caracteristicas singulares de los diferentes paises. Es
por ello que se hace necesario mencionar que estas tendencias hegemodnicas de cambio y
reforma educativas en el marco de las sociedades del gerenciamiento, no se imponen de
manera lineal. Por el contario, como toda construccion ideoldgica no puede ser impuesta
sino elaborada. La identidad de una organizacion y la de sus actores es siempre una
identidad negociada y gestada en la trama de los distintos modos de aceptacion o
resistencia cultural con que se cruzan. Por lo tanto, y entendiendo que estos
lineamientos de reforma con cierto caracter global, no han sido efectivizados término a
término en nuestro pais, resulta util recuperar la vision de los mismos en torno a la
situacion mundial con el propdsito de indagar acerca del modo en el que se han
materializado en Argentina atendiendo a sus singularidades idiosincraticas.

En palabras de Renato Ortiz (1997), se hace necesario focalizar el andlisis de las
reformas educativas mediatizadas por los procesos culturales propios de cada pais que,
desde un punto de vista sociologico, permitirian recuperar la potencialidad de las
particularidades para entender el modo en que los supervisores y directores escolares en

nuestro pais, reconstruyen su experiencia profesional. Cuestién ésta que constituye el
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tema de interés de este trabajo focalizando la mirada en la provincia de Buenos Aires, y

que sera desarrollada en los capitulos siguientes.

Acerca de las Reformas Educativas en Argentina

La pérdida de un sentido legitimador del orden moderno y de las practicas dentro
de ¢l a la que se hacia mencidén en parrafos anteriores, estaria afectando también al
plano educativo. La crisis de legitimidad y el consecuente debilitamiento de la base
ideoldgica sobre la que se edifico el discurso de la escuela publica moderna ha generado
un vacio que ha sido ocupado paulatinamente por discursos de corte neoliberal regidos
por el principio de la “incertidumbre” y el “consumo en libertad”. Discursos que
reivindican la defensa ideologica de un mundo “abierto” y “globalizado” que ha
renunciado a la utopia de la planificacion social instalando en su lugar la “soberania”
del consumidor. Para Terrén (1999) se trata de la nueva apologia para un capitalismo
flexible, alerta ante los excesos de la rutinizacion burocratica y propenso a introducir,
bajo el lema de una “nueva cultura del trabajo”, la “calidad” y la “excelencia”,
renovadas formas de control personalizado mientras que paralelamente se desarrollan
formas no convencionales de empleo y consumo “a distancia”. Para el caso educativo,
el discurso neoliberal propone una légica desregulada orientada por la abolicion de la
burocracia y la libertad del individuo, en tanto consumidor inscripto en una dinamica de
mercado, sosteniendo que solo en el marco de la libre competencia es posible que la
escuela mejore. Postulado que ha sido asociado a la consigna ideoldgica de “devolver a
los padres la decision sobre la educacion de sus hijos”. De este modo, bajo una formula
en apariencia meramente técnica, lo que en realidad se estaria proponiendo es la
disolucion del papel de la ciudadania en la definicién del hecho educativo, a favor de un
horizonte atomizado, inicamente regido por los patrones de consumo.

Paralelamente, al interior de la escuela se postula un “ideario profesionalizante”
como nueva imagen del desempefio de los distintos actores escolares. Ideario que
sostiene cuestiones tales como la maxima instrumentacion del saber técnico, una
restructuracion desreguladora orientada a potenciar la calidad del producto educativo
mediante la descentralizacidon y otorgando mayor autonomia a las instituciones escolares
sobre los procesos mientras que al mismo tiempo se fortalece el control sobre los

resultados. Sobre estas premisas se reconfigura una nueva “cultura organizativa” que
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funciona como ambiente circundante de la escuela. De este modo, es la escuela
individual y no el sistema escolar en su conjunto, la unidad de cambio dentro de un
programa de reformas que abandona los pardmetros tradicionales del cambio
institucional a favor de la imagen de una escuela “emprendedora” que se ajusta a las
demandas clientelares del entorno.

En el marco de la reforma educativa noventista fueron varias las lineas de
politicas que contribuyeron a modificar la organizacidon y redistribucion del poder
territorial en nuestro pais conformando una cartografia diferente de la organizacion
educativa que afectd a distintas esferas tanto a nivel de la macropolitica nacional y
provincial, como también el plano micropolitico de las instituciones escolares. Es decir
que, en el marco de estas reformulaciones -en tanto que renovadas formas de regulacion
— se vieron afectadas también las acciones de las instituciones educativas y de los
sujetos que las habitan.

La reforma estructural de los afios ’90, producto del avance de politicas
neoliberales que se implementaron no sélo en nuestro pais, sino en casi todos los de la
region latinoamericana, habria modificado sustancialmente el escenario educativo, el
desarrollo de las practicas institucionales asi como los sentidos de otorgados a las
mismas, incidiendo de este modo en los procesos de subjetivacion y socializacion
profesional de sus actores.

Por otro lado, el resultado de la aplicacién de las mencionadas politicas, derivo
en un incremento sin precedentes de la desocupacion con la consecuencia ineludible de
una profundizacidn de la pobreza. En ese escenario, los objetivos reformistas se vieron
limitados, ya que el disefio e implementacion de las politicas educativas debieron
reorientarse hacia acciones que tendieran a mitigar los efectos de la crisis. De alli que
los imperativos de la retencién y la inclusidon escolar —propios de la proclama
reformista- hayan quedado vinculadas a la pobreza creciente, al aumento de los indices
de desempleo, asi como a la contencion social de grupos particularmente afectados por
la crisis (Tiramonti, 2003, 2004; Martignoni, 2005). Es en ese escenario en el que la
gestion de las instituciones educativas es vista como una de las principales dimensiones
que facilitaria o entorpeceria el éxito de las politicas reformistas asi como los procesos
de inclusion. Cuestion ésta que adquiere ain mds relevancia en un contexto
caracterizado por los procesos de declive de la capacidad instituyente del Estado asi
como por la redefinicion de los vinculos entre éste, la educacion y la sociedad civil,

proceso que indefectiblemente incidird en la configuracion de las experiencias e
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identidades de los agentes educativos. En este trabajo en particular nos interesa indagar
acerca de la experiencia que construyen los supervisores y directores de aquellas
escuelas que atienden a poblaciones con altos indices de pobreza. Este tema es
particularmente relevante ya que con la extension de la obligatoriedad escolar y la
implementacion del tercer ciclo de la Educacion General Basica (EGB3) en la provincia
de Buenos Aires, se reformularon las estructuras de gestion de las escuelas,
reconfigurandose los equipos de conduccion con la inclusion de nuevas figuras - por
ejemplo el Coordinador de tercer ciclo- que generaron nuevas necesidades de
articulacion entre los equipos de conduccion de diferentes instituciones. Por otro lado,
la implementacion del tercer ciclo de la EGB3 implic6 una nueva forma de articulacion
“(en un mismo espacio fisico y pedagogico) de diferentes actores que hasta el momento
habian venido trabajando separadamente (por ejemplo “los maestros” y los
“profesores”) que supuso un encuentro muchas veces conflictivo, de culturas
profesionales diferentes que respondian a formaciones y practicas docentes distintas.
(De Marinis, Grazer y Tommasi, 2005; Manzione, 2005). Estas cuestiones se tornaron
aun mas complejas con la incorporacién a las escuelas de nuevos escolares” que
promueven cambios sustantivos dentro de las instituciones educativas asi como nuevos
desafios para la gestion de las escuelas, en el marco de un pronunciado declive de la
presencia estatal en las prestaciones publicas. Situacion que torna ineludible reflexionar
acerca del rol de supervisores y directivos, que tal como se vera en el primer capitulo de
este trabajo, tienen tanta historia como la escuela misma, pero que en este proceso de
redefinicion de las relaciones estado — sociedad- educacidn, son destinatarios de nuevas

interpelaciones y demandas, que estarian redefiniendo sus experiencias profesionales.

El impacto en el plano de la gestion educativa de los procesos reformistas
argentinos de las ultimas décadas.

Distintas producciones tedricas han abordado las caracteristicas y consecuencias

de las reformas estructurales, entre ellas las educativas, implementadas con

¥ Martignoni (2007) hace una distincién entre nuevos escolares 'y nuevos piiblicos escolares. Ambas
expresiones designan a aquellos adolescentes que se reincorporan a la escuela como resultado del
incremento de los afios de escolaridad obligatoria. Sin embargo, la mencionada autora sostiene que habar
de “nuevos publicos” supone pensar y otorgar a esos sujetos escolares un derecho — aquel que proviene
del sentido mismo de lo publico- que en realidad siempre debieron poseer desde la constitucion del
sistema educativo. Fue la escuela quien fallo en su inclusion real. A ella ingresé —producto de la lucha de
clases- un determinado sujeto de educabilidad, sin conflicto social, sin carencias economicas, simbdlicas
ni afectivas; un sujeto resuelto” (pag. 22)
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posterioridad a la profunda crisis econdmica sufrida por los paises latinoamericanos al
mismo tiempo que se recuperaban los regimenes democrdticos en la region
latinoamericana durante los afios 80 y *90.

Diferentes autores (Graciarena, 1984; Faletto, 1989; Gonzalez Casanova, 1990;
Garcia Delgado, 1994, entre otros) coinciden en sefialar que la caracteristica central de
la relacion estado — sociedad en Latinoamérica en general y en Argentina en particular,
fue que el Estado determind fuertemente a la sociedad. En el caso argentino el Estado se
caracterizo por ser el propulsor de todos los cambios y reformas destinados a modificar
distintos planos de la sociedad que fueron impulsados sobre la base de una racionalidad
y estrategias de gubernamentalidad determinadas.

Si bien en los paises centrales el Estado reguld la economia y gener6 politicas de
bienestar, no tuvo una incidencia tan profunda en la conformacion de la sociedad. En los
estados latinoamericanos en cambio, la influencia de lo estatal se manifesto tanto en la
determinacidn del modelo de desarrollo, en la constitucion de los actores e identidades,
como asi también en la misma vida cotidiana (Garcia Delgado, 1994), particularidad a
la que no escapd nuestro pais.

Hacia los afios ’80 se cerrd un ciclo que establecié un quiebre profundo de los
modelos politicos y econdmicos imperantes, asi como también una profunda crisis de
los actores politicos y sociales dando lugar a una reconfiguracion de la articulacién de
las relaciones entre Estado y Sociedad, “en donde los “viejos actores deben retirarse de
la escena o aprender a representar papeles nuevos” (Paramio, 1991:2).

Estas transformaciones estdn en relacion con la aparicion de politicas de ajuste
en el marco de la crisis econdmica global de fines de los afios 70, y con el imperativo
de la insercion del pais en la nueva economia global. Este proceso de cambio, si bien
presenta distintas etapas y niveles de profundidad, se inicia con la etapa autoritaria
comprendida entre los afios 1976- 1982, donde por primera vez junto con el quiebre del
régimen democratico se proponen perspectivas de libre mercado, asociadas a un proceso
de disciplinamiento y terrorismo de estado (Garcia Delgado, 1994).

Con la caida del gobierno dictatorial autodenominado Proceso de
Reorganizacion Nacional en 1983, se establece una compleja relacidén entre el cambio
de régimen, un aumento de las expectativas vinculadas con la democracia, una
profundizacién de la crisis de la deuda externa y una influencia creciente de los grupos
econdmicos. La hiperinflacion de 1989 culmina con un traspaso anticipado del gobierno

de Ricardo R. Alfonsin a Carlos S. Menem quien lleva adelante una rapida y profunda
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transformacion de las relaciones Estado — economia mediante una pronunciada
restructuracion estatal y la consolidacion de un nuevo modelo de acumulacidon. Se
produce el quiebre de la matriz estado — céntrica, es decir de la etapa industrialista y del
Estado social (Garcia Delgado, 1991), desplazandose la centralidad del rol del estado en
las distintas actividades publicas hacia el mercado, cuestion que paulatinamente fue
dando lugar a un concepto de particularismo tecnocratico en el cual la capacidad de
integracion fue delegada en la presunta capacidad regulatoria del mercado (Southwell,
2003). Estas acciones se intentaron legitimar argumentando la neutralidad del mercado
y garantizando el “efecto derrame” hacia todos los sectores de la sociedad a través del
rol de “garante de las reglas de juego” que se arrogaba el Estado. No obstante, esta
pretendida despolitizaciéon en aras de la neutralidad prometida por las reglas de
mercado, omiti6 que para que se efectivizaran las reformas pretendidas se hizo
necesaria una fuerte intervencion y direccionamiento politicos (Southwell, 2003). En el

marco de la reforma estructural®® del Estado se promovieron procesos de privatizacion,

30 Para este trabajo se consideran la distincion establecida por F. Angulo Rasco entre innovacion, cambio
y reforma, que en muchas ocasiones se confunden o se establecen relaciones entre ellos que pueden llevar
a interpretaciones equivocas en cuanto a su alcance. Con respecto a este tema Angulo Rasco (1994)
sostiene que el concepto innovacion implica los siguiente aspectos: “la creacion de algo previamente
desconocido, la percepcion de lo creado como algo “nuevo” 'y la asimilacion de ese algo novedoso”
(1994:358).

Cambio es un término mas amplio que remite, de acuerdo a Rogers y Shoemaker (1971:7), al “proceso
por el cual una alteracion ocurre en la estructura y el funcionamiento de un sistema social”. (En Angulo
Rasco, 1994:359). Desde este punto de vista el cambio siempre supone una alteracion o transformacion
del objeto. Si se combinan el concepto de innovacion y cambio, una innovacion como novedad y como
“proceso de asimilacion”, deberia implicar un cambio en el usuario y en el contexto de uso. Segun
Angulo Rasco esta es la idea que subyace en los supuestos de un importante niimero de teoricos
vinculados con la innovacion de la educacion.

A su vez, sostiene que el cambio implica la relacion de elementos de la estructura social y de
formas de conciencia que requieren a la vez, respuestas histdricas, analiticas y politicas puesto que
vincula conjuntamente a la cultura, la sociedad y la economia. Y lo diferencia de reforma a la cual
considera como “... un motivo particular de dindmica de nuestra vida contempordnea,... es una llamada
a la innovacion, donde existe un desfase percibido con respectos valores no deseados....Reforma es
también una prdctica social de ritual y retorica. Las actividades de reforma generan la imagen de
instituciones que responden a las presiones de la modernizacion” (pag. 3).

La reforma es un acto de afirmacion ideoldgica, que suele vehiculizarse a través de la poderosa
retorica de la modernidad, del bien comin. Denota solamente la estructura de dicha retérica, pero esto no
tiene necesariamente que estar indicando un cambio en los patrones de conducta social (Popkewitz,
Tabachnick y Wehlage, 1982; Gimeno, 1992, en Angulo Rasco, 1997).

En el concepto de reforma puede reconocerse tanto un componente instrumental como simbdlico: “El
lenguaje de la reforma habla de las innovaciones que estan hechas para satisfacer los ideales democraticos
de la sociedad, eliminando los efectos debilitantes de la pobreza y creando las bases cientificas y
tecnologicas de la riqueza material” (1987:7). En el componente simbolico que una propuesta de reforma
en cualquier plano supone, (y mas especificamente en lo educativo), conlleva paralelamente iniciativas de
caracter instrumental, que no necesariamente estan representadas por las innovaciones. “El desequilibrio
entre unas y otras, la sobreestimacion de lo simbdlico por encima de lo instrumental de la retdrica, en
detrimento de decisiones estructurales, de recursos financieros y de personal, provoca, la mayoria de las
veces, que las reformas mismas dejen sin tocar las relaciones sociales, institucionales y culturales que
pretenden cambiar” (Angulo, 1994:365).De esta manera las actividades que sustituyen al cambio
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desregulacién y descentralizacion, alentados por la retdrica de que una gestion
descentralizada y autonoma garantizaria la eficacia y la eficiencia de las prestaciones
publicas, y por una explicita revalorizacion de la gestion privada por sobre la publica.
Los procesos de descentralizacién promovidos en Argentina se sustentaron en dos
logicas principales: una econdémica, que redefinio la relacion fiscal entre el estado y las
provincias, y otra politica que se orientaba a garantizar la gobernabilidad del sistema, ya
que permitiria la dispersion del conflicto que hasta ese momento se habia regulado de
manera centralizada desde el estado nacional, pero que a partir de alli amenazaba la
efectivizacion de la reforma, previamente acordada con la banca internacional y sujeta a
los prestamos internacionales.

El principal objetivo de las reformas impulsadas en los paises latinoamericanos
fue el de adaptarse a un proceso de globalizacion que contenia una fuerte amenaza de
exclusion (Tiramonti, 1997). En el marco de la globalizacion®' se profundizaron las
desigualdades que histéricamente caracterizaron el escenario mundial y que a partir de
ese proceso globalizador, se legitimaron por la posesion de un control diferenciado de
los avances tecnoldgicos.

Algunos autores (Bergensen en Tiramonti, 1995; Delgado, 1998, entre otros),
sostienen que este momento se caracterizd por la instauracion de un “nuevo orden
mundial” definido por lineamientos elaborados por las distintas agencias y organismos
internacionales de crédito (CEPAL/UNESCO; CEPAL, Banco Mundial, Fondo
Monetario Internacional, Banco Interamericano de Desarrollo, entre otros) y basado en
la creacidon de una realidad colectiva externa a las naciones que impuso de antemano las
relaciones sociales mundiales determinando a su vez, las relaciones de intercambio y de
comercio entre los paises centrales y los periféricos. En este escenario los paises de la
region impulsaron reformas estructurales con el objetivo de articularse al circuito
economico internacional y no quedar excluidos en ese proceso de redefinicidon del nuevo

orden mundial. Esta necesidad imprimi6 a las reformas un claro objetivo economicista e

provocan la afiliacion a practicas preexistentes, aquellas mismas practicas que se pretendian cambiar,
segun los ideales explicitados en torno a los cuales las reformas se constituyen. Es en este sentido que se
puede afirmar que toda reforma puede generar patrones sociales alternativos “ a los existentes o bien
pueden convertirse en rituales de conservacion y legitimacion" (Angulo Rasco, 1994).

3'El término “globalizacion” segin Scannone en Garcia Delgado (1998:18) “dice mds que el de
“internacionalizacion” o “multinacionalizacion”, porque no se trata solo de acrecentamiento de las
relaciones economicas, financieras, culturales y politicas entre las naciones, un simple aumento
cuantitativo de algo que siempre ya ha existido. Sino que se trata de “un cambio cualitativo que
involucra la puesta en cuestion del mismo concepto y vivencia de nacion, como la concibié la
modernidad, identificada con el Estado moderno soberano”.
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impidi6 reconocer la existencia de alternativas al paradigma en el que se inscribieron los
procesos de modernizacion en la region.

No obstante la homogeneidad de los lineamientos reformistas, la traduccion de
los mismos en politicas educativas tuvieron caracteristicas singulares en cada uno de los
paises de Latinoamérica en los que se implementaron. Pese a que los ejes estructurantes
del discurso reformista se aglutinaron en torno a conceptos como los de calidad,
equidad, eficacia y eficiencia, que mayoritariamente podrian lograrse con una
redefinicion de los modos de gestién, dichas reformas se implementaron con el
proposito de establecer un orden a las posibilidades de accion y autorreflexioén, aunque
en poco tiempo pondrian en evidencia movimientos desiguales y fluctuantes como asi

también modificaciones impredecibles (Popkewitz, 1996).

Con el argumento de promover cambios de fondo en la educacion se impulsé un
proceso de descentralizacion®® educativa, que en Argentina adopté la forma de la
provincializacion. Estas medidas tuvieron su correlato en el plano de la institucion
escolar con el planteo de la autonomia y el fortalecimiento de la gestion de las escuelas.

La decision de transformar la educacion argentina en los afios 90 se enmarcé en
la visidn modernizadora que el gobierno justicialista de Carlos Satl Menem (1989-
1999), intentd imprimirle a la nueva administracion. La reforma educativa formé parte
de un proceso mas amplio de reforma del Estado cuyos principales instrumentos legales
fueron la Ley de Reforma del Estado y la Ley de Emergencia Econdmica, mediante los
cuales se puso en marcha un plan de privatizacion de empresas publicas a las que se
consideraban ineficientes y deficitarias. En ese marco se sancionan la Ley de
Transferencias N° 24.049 en 1992 y un afio después la Ley Federal de Educacion
24.195.

En virtud de la primera se transfirieron a las provincias las instituciones de nivel
medio y las de Educacion Superior no universitaria. La Ley 24.145 propuso reformas

profundas en la estructura del sistema extendiendo a diez afios los afios de

32 Borja (1988) sostiene que “la descentralizacion (...) supone (...) el reconocimiento de la existencia de
un sujeto — una sociedad o colectividad de base territorial- capaz de asumir la gestion de intereses
colectivos y dotado a la vez de personalidad sociocultural y politico — administrativa y, por otra parte, la
transferencia a este sujeto de un conjunto de competencias y recursos (financieros, humanos, materiales)
que ahora no tiene y que podrda gestionar autonomamente en el marco de la legalidad vigente”(en
Gonzalez y Arango, 1997). En este sentido las autores sostienen que en Argentina no se concretd un real
proceso de descentralizacion en tanto y en cuanto nunca existid por parte de las provincias (el sujeto) un
reclamo por las competencias a transferir, ni anterior ni en el momento de las transferencias de las
instituciones educativas.
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escolarizacidn obligatoria, asi como también modificaciones en los planos curriculares y
de gobierno del sistema educativo.

Sin embargo, estas acciones que, en un plano discursivo promovian un
incremento en la participacidon y la democratizacion de los procesos educativos, no
pueden dejar de considerarse a la luz de la realidad sociopolitica y econdémica de la

Argentina de los afios *90.

Segun diferentes autores (Paviglianiti, 1989; Senen Gonzalez y Arango; 1997),
el objetivo principal de los procesos de transferencia educativa impulsados en nuestro
pais fue el de equilibrar el déficit fiscal, y no el de democratizar la educacién ya que
estos procesos no fueron reclamados mayoritariamente por las jurisdicciones y ademas
fueron promovido desde el Ministerio de Economia de la Nacion en el marco de un

discurso de desprestigio de las instituciones del Estado Benefactor.”

La Ley Federal de educacidon sancionada en 1993 fue consensuada por las
provincias y por la Municipalidad de Buenos Aires a través del Pacto Federal
Educativo, celebrado ese mismo afio. En ese marco los organismos provinciales y el
gobierno de la Capital Federal acordaron algunas cuestiones como la extension de la
obligatoriedad asi como la erradicacion de las escuelas precarias. Sin embargo, como no
se establecia la obligatoriedad de que todas las provincias adecuaran sus sistemas
educativos al nuevo esquema reformista, solo se implemento en algunas jurisdicciones y
no de manera homogénea™. Entre las que si lo hicieron se encuentra la Provincia de

Buenos Aires.

Las reformas, entendidas como procesos de regulacion social (Popkewitz, 1994)
« . . . . .
‘procuran instalar nuevos ordenamientos para el conjunto social (...) focalizan su

atencion e interés en las escuelas, como los espacios privilegiados para iniciar y quiza

33 Las politicas intervencionistas y redistribucionistas del Estado de Bienestar tendientes a mitigar las
crisis recurrentes del liberalismo fueron duramente criticadas por intelectuales neoliberales aduciendo una
excesiva burocratizacion, dilapidacion de los fondos del estado, limitacion de las libertades personales.
Sostenian ademads, que al no existir la libertad econdmica no existe ninguna libertad condenando al
individuo a la esclavitud. Afirmaban que el incremento de demandas sobre el Estado ponia en peligro a la
democracia llevando a la ingobernabilidad de las sociedades avanzadas. Para ellos las contradicciones que
se plantean entre la libertad econémica- orientada a maximizar las los beneficios del empresariado- y el
mercado politico- que debe fortalecer su poder a cambio de alguna forma de redistribucién- conllevan el
peligro de la ingobernabilidad de las democracias ya que no hay ninguna instancia que armonice estos dos
intereses contrapuestos. Como respuesta proponen achicar el estado y liberar las fuerzas del mercado
como regulador social. (Bobbio, 1985; Paviglianitti, 1991)

3* En algunas provincias el tercer Ciclo de la Educacion General Basica paso a depender de la ex escuela
primaria y en otras de la ex escuela secundaria, dando lugar a una mayor profundizacion de la
heterogeneidad interjusrisdicional existente y potenciando los procesos de fragmentacion del Sistema
educativo.
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garantizar los cambios propuestos”.

En torno a los imperativos de insercién competitiva en una economia global y a
los objetivos basados en la equidad®; en la reduccion de la pobreza en un contexto de
fragmentacion social y en el marco de los proceso de reforma del estado, se han
disefiado nuevas formas de gobierno y de gestion de los sistemas educativos. En el
campo educativo las politicas de descentralizacidon asi como la concesion de mayor
autonomia a las instituciones educativas han hegemonizado gran parte de los debates en
materia de reforma centrados en la gestion de la educacion (Feldfeber, 2006).

Sin embargo, las proclamas gubernamentales apologéticas de la
descentralizacion y la autonomia educativas, se vieron limitadas por un proceso paralelo
y paulatino de recentralizacion en manos del Estado nacional entre cuyos principales
indicadores puede mencionarse la creacion de la Red de Formacion Docente Continua,
la elaboracion de los Contenidos Basicos Comunes (CBC), los criterios de las pruebas
de calidad, etc. Estos dispositivos de regulaciéon implementados por los gobiernos
centrales se dieron de manera concomitante con un proceso de transferencia de
responsabilidad de los resultados obtenidos a los sujetos y las instituciones escolares. En
otras palabras, se descentralizaron los medios para la obtencion de objetivos estipulados
desde las instancias centrales del Estado, que previamente fueron acordados con los
organismos internacionales de crédito (BM, FMI, entre otros). De este modo, adoptando
las recomendaciones de actores externos a la sociedad argentina sin tener en cuenta las
caracteristicas de esta ultima, y desconociendo los reclamos de los propios actores del
sistema, la reforma educativa asumio una notoria racionalidad tecnocratica en el marco
de las politicas reformistas de los afios ’90.

Para Suérez (s/d) sustentados en la metafora de la “escuela vacia” (haciendo
referencia a la falta de contenidos socialmente relevantes o de calidad) y en “la teoria
del déficit”, sobre todo de la formacion académica de los actores educativos
(supervisores, directivos y docentes) —enfatizando las supuestas carencias en detrimento

de las potencialidades de los mismos- los cuerpos tecnoburocraticos y politicos de la

3 Las discusiones en materia de politicas educativas en muchos paises de la region desplazaron la
centralidad que hasta el momento habia tenido el principio de igualdad hacia el de equidad. Garreton
(2000) sostiene igualdad y equidad son dos caras del viejo concepto de “justicia social”; constituyen dos
principios éticos distintos que no pueden reducirse uno al otro ni ser suplantados entres si. “En tanto la
equidad apunta a la igualdad de oportunidades individuales para la satisfaccion de un conjunto de
necesidades bdsicas o aspiraciones definidas socialmente, la igualdad apunta a la distancia entre
categorias sociales respecto del poder y la riqueza, o si se quiere, del acceso a instrumentos que
determinen el poder sobre lo personal o el entorno” (pag.107). Para el autor una sociedad puede ser a la
vez equitativa y desigual; que se aumente la equidad sin que disminuyan las desigualdades y viceversa.
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reforma educativa disefiaron un ambiciosos operativo de modificaciones que implico la
combinacion de tres programas complementarios destinados al mejoramiento de la

calidad:

1. La transformacién curricular de todos los niveles y ciclos educativos
cuyo eje vertebrador lo constituyeron los Contenidos Basicos Comunes,
elaborados a nivel federal; los Disefios Curriculares Jurisdiccionales,
elaborados a partir de los CBC y los Proyectos Educativos Institucionales
(PEI) que deberian ser construidos por las propias escuelas atendiendo a
las particularidades culturales tanto regionales como institucionales. Este
programa si bien se constituyd en un movilizador emprendimiento de
modernizacion cultural de la escuela, al ignorar las culturas
institucionales vigentes, se limitd a prescribir desde las instancias
centrales los conocimientos “legitimos”.

2. Los Operativos de Evaluacion de la Calidad de los aprendizajes de los
alumnos a partir de pruebas estandarizadas de rendimiento escolar que se
administraban en ciertos momentos considerados estratégicos en las
trayectorias escolares del alumnado (al finalizar cada ciclo o nivel
educacional) cuyo objetivo era evaluar los impactos reformistas.

3. La Red Federal de Formacion Docente Continua (RFFDC) destinada a
gestionar una capacitacion masiva en todo el pais con la finalidad de
reconvertir a los docentes en funcion de las nuevas necesidades

estipuladas desde el centro.®

3% En el marco de las reformas educativas implementadas durante los afios 90 la formacién docente
aparece como una cuestion central que se pretendia modificar. En esa década y a la luz de las
recomendaciones de entidades de financiamiento externo (BID, BM, BIRF, entre otros) emergen nuevos
imperativos vinculados a la inclusion y retencion educativas que en nuestro pais se materializo en la
extension de la obligatoriedad escolar a diez afios incluyendo la sala de cinco de Jardin de Infantes. Estas
lineas de politicas educativas fueron complementadas con politicas focalizadas para la Educacion
Primaria Basica. Asimismo la politica reformista de esos afios entendi6 a la escuela como uno de los
pilares de la transformacion educativa y como el espacio que permitiria, mediante su transformacion, el
logro de mayores niveles de calidad, equidad, eficacia y eficiencia en las prestaciones educativas.

En ese escenario la formacion docente constituy6 uno de los nucleos principales hacia los que se orientd
la reforma. En este sentido los lineamientos de politica educativa “se concentraron en: definir a la
formacion docente como continua; crear la Red de Formacion Docente continua, instalar a la formacion
docente de manera definitiva en el nivel superior no universitario y universitario,; establecer criterios de
organizacion curricular e institucional de la formacion docente para acompariar las instancias de la
formacion docente continua; e instalar criterios y dispositivos para evaluar la calidad de la formacion
que se imparte.” (Pogre y Merodo, 2006: 72).

Paralelamente toda la normativa generada entre el periodo 1993 al 2001 muestra un intento por reordenar
el subsistema de formacion docente. No obstante la heterogeneidad entre las provincias en cuanto a las
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Estos procesos de recentralizacion impulsados desde el Estado Nacional,
tuvieron su correlato en el territorio bonaerense. Entre lo que merece destacarse como
ejemplo paradigmatico es la creacion en 1992 del Fondo de Reparacion Historica del
Conurbano durante la gobernacién de Duhalde. Fondos que se administraron desde el
Ente del Conurbano Bonaerense, cuya creacion dio lugar a cambios sustanciales tanto
en el monto como en el modo de administrar los recursos, y que estuvieron destinados
en el area educativa, a la construccion y reparacion de escuelas y de aulas. Hasta ese
momento la distribucidon del financiamiento educativo seguia el siguiente recorrido:
Gobernacion- Direccion de Escuelas- Consejos Escolares- Escuelas, circuito que es vio
modificado a partir de ese momento. Las escuelas solicitantes directamente gestionaban
ante las autoridades provinciales, dejando a las otras instancias gubernamentales
funciones meramente administrativas (Dussel y Thisted, 1995). Otro mecanismo que
pone de manifiesto el vaciamiento de funciones fue la posibilidad de que cualquier
hecho que fuera considerado como motivo de queja o denuncias podia hacerse a través
de un teléfono 0800, que serian posteriormente investigadas por la Direccion General
de Cultura y Educacion Escuelas sin necesidad de que fueran previamente planteadas en
las instancias supervisivas o a los directores escolares. Estas cuestiones podrian
interpretarse como indicadores de una dindmica de dislocamiento de las formas
constitutivas de las burocracias educativas hacia nuevas formas denominadas como
post- burocraticas (Alonso Bra, 2008).

Este proceso corrosivo en el marco de una nueva estructura de poder, de aquella
legitimidad organizativa que habia caracterizado hasta ese momento a los estratos
intermedios de conduccion pudo observarse también en el plano nacional a través del
financiamiento de proyectos especiales. Estas cuestiones permitirian afirmar que mas
alla de la proclama oficial, no se produjo una real descentralizacion en la toma de
decisiones sino que fueron los organismos centrales ya existentes y aquellos
gubernamentales y no gubernamentales que se crearon para acciones O proyectos
especificos, los que establecieron relaciones «radiales» con cada escuela. Para la
provincia de Buenos Aires, la "nocion de «autonomiay...no esta asociada con una

institucion aislada" que debia competir con otras, tal como lo proponian buena parte de

singularidades en materia de tradicion politico educativa y de recursos, tanto financieros como técnico
pedagogicos, han llevado a que estos intentos de reorganizacion se aplicaran de manera heterogénea
generando una mayor fragmentacion del subsistema de formacion docente en general
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los discursos eficientistas; sino mds bien estaba referido "a la red clientelar que se
superpone y compite con la red burocrdtica tradicional en la gestion de las demandas
de las escuelas" (Dussel, Tiramonti y Birgin, 1998:145).

En este sentido es posible afirmar que todas las innovaciones mencionadas en el
plano curricular (CBC, Disefios Curriculares Jurisdiccionales, PEI - que en algunas de
las escuelas seleccionadas no se han disefiado aun-, los sistemas de evaluacion de
calidad educativa de los 8° afios de la EGB o del sistema implementados en esos afios
por la Provincia entre otros) pudieron haber dado lugar a estrategias clientelares y
populistas (distribucion gratuita de ttiles, computadoras, zapatillas, Plan Pibes, Torneos
Bonaerenses, etc.), que al sustentarse en politicas focalizadas y selectivas, y no en

patrones universalistas, presentaron importante diferencias aun cuando fueron

coordinadas de manera centralizada.

A su vez la elaboracion de los Contenidos Basicos Comunes (CBC), el control
de calidad, el otorgamiento de fondos (propios y externos) para el financiamiento de la
agenda reformista asi como la articulacion de la capacitaciéon docente quedd en manos
del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (MCE). De alli que sea posible
afirmar que el proceso de descentralizacion de la gestion en el campo educativo, oculto
en nuestro pais diferentes relaciones de poder; proceso en el cual el MCE adquirié un
rol protagdnico condicionando y relativizando la descentralizacién educativa.

Este proceso de descentralizacidn-centralizacidn significd una ruptura con el rol
tradicional del estado nacional argentino entendido como estado docente. En este
proceso el estado nacional recentralizd las nuevas reglas de juego basadas en la
eficiencia, pero a diferencia del periodo de consolidaciéon del estado liberal argentino,
no lo hizo mediante una centralizacion territorial, sino a través de mecanismos de

control renovados y acorde al clima de época.

Como sintesis de este apartado se puede afirmar que las discusiones sobre los
nuevos modos de gestion que se proponian para los sistemas educativos se enmarcaron
en lo que se conoce como las Reformas del Estado de segunda generacion (Oszlak,
1999)", vinculadas a la emergencia de un nuevo paradigma de la gestion publica

(Crozier, 1997) orientado por perspectivas derivadas de la 16gica empresarial.

37 Si bien no existe un consenso generalizado acerca de los alcances y contenidos de estas reformas, las
mismas estan referidas a las reformas de tipo cualitativo vinculadas con la “reinvencion del gobierno”
luego de la primera generacion de reformas que tuvieron como objetivo reducir el Estado en el marco de
la reconversion neoliberal de los afios *70 y ’80, como tanbien descentralizar, desregular, privatizar y
terciarizar los servicios. (Oszlak, 1999)
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La reforma impulsada por el gobierno argentino en la década del 90, se oriento
fundamentalmente a las nuevas formas de “modernizacién y profesionalizacion” del
sistema educativo y sus actores. En ese marco el discurso del gerenciamiento de la
educacion fue ampliamente difundido desde diferentes instancias, tanto
gubernamentales como no gubernamentales. Los mecanismos de descentralizacion
implementados™, justificados en una retorica estatal basada en la democratizacion,
achicamiento y eficiencia del estado, se combinaron con otros tendientes a recentralizar
el control (Tiramonti, 1999) constituyendo un renovado sistema de regulacién basado

en un nuevo modelo de gestion.

La gestion institucional: un concepto central del discurso politico-
educativo nacional y bonaerense

En el marco de la reforma educativa de los afios ’90 la institucion® y “lo

. . . 40
institucional”

, adquirieron una centralidad sin precedentes. A diferencia de los
sucedido durante otros procesos de reforma en los cuales la escuela era considerada una
“caja negra” (Tedesco, 1987), en la reforma noventista los procesos y tramas
organizacionales adquieren especial relevancia. También, y como ya se ha dicho
anteriormente, las reformas educativas impulsadas en el plano macropolitico son
reelaboradas en el contexto de la singularidad de cada institucién. De este modo, se va
constituyendo una trama micropolitica, que resulta de poner en relacion los lineamientos

macropoliticos con las practicas personales, profesionales y escolares que los actores

** En Argentina los mecanismos de descentralizacion adoptan la forma de la provincializacién y son
impulsados a partir de la sancion de ley 24.049/93.

3% Con respecto al concepto institucion es posible afirmar que no es univoco sino que por el contrario,
posee distintas acepciones. Para Butelman (1992) el concepto suele equipararse a 1) sistema de normas o
regulaciones generales; 2) estructura u organizacion social; 3) lugar de produccion y de relaciones de
produccién.(pa’g. 18)

* Para Fernandez (1994) lo institucional refiere a aquella trama de articulacion entre dos niveles de
significados: el sicoemocional y el politico. El primero esta referido al mundo interno de los sujetos que
se activan en la interaccion segun las condiciones materiales y organizacionales. El segundo se refiere a la
ubicacion del sujeto en la trama relacional de los sistemas de poder y de las particularidades de los
propios sistemas. Para la autora la presencia de lo institucional, entendido como el conjunto de
representaciones y concepciones que expresan la operacion de las normas y la penetracion de los
establecimientos relevantes para los individuos- da caracter y explica los rasgos de los movimientos
grupales y organizacionales. Es posible, incluso, considerar a esta dimension como organizadora de los
significados de ambos tipos y, por lo tanto como nucleo explicativo de los procesos de permanencia y
cambio en los diferentes ambitos mencionados. (pags. 38 y 39)
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desarrollan en la cotidianeidad escolar, resignificando el sentido y la orientacion del
mandato oficial.

Para algunos autores (Ball; 1990; Tiramonti y otros, 1992; Gonzalez Gonzélez,
2000) la gestion escolar se constituiria en la cotidiana articulacion entre lo macro y lo
micro. De alli la importancia que adquirié en la agenda educativa de los afios ‘90, en
cuya conformacion adquirieron un rol protagonico tanto los organismos internacionales
como los organismos gubernamentales nacionales y provinciales. Los primeros, como
ya se ha dicho, determinaron en gran medida las agendas de las politicas en general y de
la educativa en particular, de los paises de la regidon, constituyéndose en «usinasy»
generadoras de lineamientos que fijaron la centralidad de ciertos temas en la reforma de
los Sistemas Educativos Latinoamericanos. En cuanto a los segundos, fue determinante
el posicionamiento asumido frente a los imperativos reformistas.

En las lineas que siguen se intentara mostrar cdmo se incorpord y qué
caracteristicas asumio /a gestion escolar en el discurso “oficial”, intentando recuperar el
proceso de reconfiguracion de las relaciones entre el gobierno nacional, el provincial y
las instituciones escolares, proceso que ha dado lugar a lo que se ha denominado una
“reterritorializacion del campo” (Dussel, Tiramonti y Birgin, 1998). Reconfiguracion
que ha girado en torno a ese doble proceso de descentralizacion-recentralizacion al que
se hacia alusion anteriormente y que habria redefinido no solo la funcién de los actores
sino también los vinculos que entre ellos se establecen.

En distintos documentos analizados y de manera coherente con la centralidad
que adquirié la institucion educativa como instrumento de cambio en la retdrica
reformista, es posible visualizar la relevancia otorgada al rol de la supervision y la
direccion escolar, entendidos como aquellos agentes que podrian impulsar, a nivel local,
los cambios necesarios para viabilizar la reforma apelando, de manera recurrente, a la
importancia de acompafiar los cambios organizacionales con una profunda modificacién

en el estilo de gestionar las instituciones escolares (Manzione, 2005).

Estos nuevos estilos de gestion institucional apuntaban a un cambio
organizacional sustentado en la capacidad estratégica del equipo de conduccién para
alcanzar los fines establecidos, anticipando el conflicto y generando estrategias de
solucion en el marco de un proceso de toma de decisiones democratico y participativo.

El Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion definia a la gestion al

“conjunto de acciones que se realizan en una escuela de modo de facilitar la
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movilizacion de todos los elementos de su organizacion (recursos, estructura, etc.)
orientandolos hacia la concrecion de las metas y propositos claramente definidos”
(1996:13).

En documentos provinciales se propuso otorgarle al director un rol
predominantemente pedagdgico, con mayor autonomia también en lo administrativo;
enfatizando las funciones de planificacién, evaluacion y de trabajo colectivo que

permitan eficientizar el modelo organizacional:

“la gestion es fundamental en el establecimiento de
propuestas de mejora. Su ayuda es el proceso organizativo que, a
traveés del desarrollo de funciones como planificar, distribuir tareas,
actuar, coordinar y evaluar, procura situar a la organizacion en un
estadio superior al que se encuentra...

...transformacion organizacional en la perspectiva de
organizaciones inteligentes que son capaces, en el marco de la
autonomia, de contextualizar sus decisiones y someterlas a procesos
de control que garanticen su mdxima eficiencia” (DGCyE, 1995:47 y
64).

En este marco los acuerdos generados en el seno del Consejo Federal brindaron
lineamientos referidos a la transformacion institucional en general y a la gestion escolar
en particular. Las metas propuestas se basaban en lograr para las instituciones escolares
una organizacion flexible, de tal modo que pudieran dar respuestas a través de su
proyecto educativo institucional, no sélo a las necesidades del aprendizaje sino también
a todas aquellas demandas provenientes de la comunidad en la que estaba inserta, tal

como puede apreciarse en la lectura de la Resolucion n® 41/95.%!

I En esta resolucién en su punto E, titulado Reorganizacion Institucional puede leerse lo siguiente:

“Para poder garantizar el proceso de transformacion, se acuerdan los siguientes aspectos a cambiar en las
instituciones:

1. Gestion: Formulacion del proyecto Institucional. Autoevaluacion Institucional en relacion con las
competencias de los alumnos y las metas del proyecto institucional. Documento escrito sobre que se
espera de los alumnos al final del afio, grado por grado, con comunicacion a los padres. Debe posibilitar
la evaluacion de la tarea propuesta a fin de ario.

2. Organizacion institucional.: Que facilite la participacion de los docentes en el proyecto pedagogico.
3. Trabajo institucional de los alumnos.: Organizacion de equipos de trabajo de alumnos. Estos podran
ocuparse de tareas relacionadas con contenidos curriculares (investigacion, talleres, etc.); tareas
vinculadas con la gestion administrativa; convivencia; organizacion de eventos; temas similares.

4. Aula flexible.: Adaptar la distribucion de tiempos y espacios de acuerdo con las necesidades de las
distintas actividades de aprendizaje. Por ejemplo: Aula organizada para diferentes actividades, lectura,
ciencia, matemdtica, arte, computacion, etc., con nuiltiples posibilidades de articulacion.

5. Inclusion progresiva de los CBC.. Inclusion progresiva (a determinar por cada establecimiento) de
los contenidos nuevos de los CBC.

6. Procesos orgdnicos de participacion.: Consejos de convivencia de aula, de escuela. Relaciones
participativas con la comunidad. Informar a la comunidad la evaluacion total del proyecto institucional.
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Para lograrlo se consideraba indispensable cambiar los estilos tradicionales de la
direccion escolar centrados en una logica de control verticalista y jerdrquica,
conformando una organizacion escolar rigida y esclerosada incapaz de incorporar los
cambios necesarios para el logro de la calidad educativa. Se hace necesario que la
escuela se transforme en una organizacion “inteligente, flexible capaz de utilizar el
cambio y el conflicto para disefiar nuevos escenarios, nuevas estrategias y proyectos
creativos para hacer frente desafios emergentes. Ello implicaba contar con lideres
institucionales capaces de direccionar el proceso de cambio, que para el caso de la
funcién directiva (Resolucion 43/95), supone entre otras cuestiones lograr: el
compromiso de la participacion de la comunidad educativa en la planificacion y gestion
institucional; la planificacion realizada de manera conjunta con el equipo docente;
utilizar la informacion disponible para el andlisis y evaluacidon del Proyecto Educativo
Institucional (PEI), informar a la comunidad acerca de los resultados de la evaluaciéon
del mismo. Interpelaciones que apelaban a una mayor participacion del entorno y a un
incremento de la autonomia de las instituciones pero que en el marco de un discurso
neoliberal se resume en la delegacion de responsabilidades y centralizacion de
decisiones, tal como sefialaramos anteriormente. Efectivamente, en ese contexto la
participacion y el compromiso apelan a la responsabilidad individual rompiendo asi los
lazos de solidaridad reemplazandola por el “trabajo en equipo” a favor de una
organizacion, cuyo éxito residird en la suma de las responsabilidades individuales. En
esta logica los actores fueron interpelados mas en sus caracteristicas personales, intimas,
que en su dimension profesional. La ética de la responsabilidad es reemplazada

paulatinamente por una responsabilizacion por los resultados obtenidos.

En sintesis, se puede afirmar que este proceso de reforma en Argentina se
inscribié en un proceso mas amplio que afectd a la casi totalidad de los paises de
América Latina. Se realizaron una multiplicidad de reuniones de caracter internacional
promovidas e integradas por diferentes organizaciones en las cudles se elaboraron

.. . 42 T . .,
distintos documentos y recomendaciones ~ que coincidieron en focalizar la atencioén en

dos cuestiones centrales: la calidad y la redefinicion de la gestion educativa. La

En esta perspectiva, una institucion podria considerarse en proceso de transformacion cuando se
encuentre aplicando estos criterios. Ello no incluye que desde 1996 todas las escuelas puedan iniciar
acciones en relacion con algunos de ellos. Se aconseja que cada jurisdiccion realice el reordenamiento
Juridico institucional necesario para llevar a cabo estos acuerdos”

*2 Entre ellas se podrian mencionar la Reunién del IV PROMEDLAC (Quito, 1991), La Educacién
encierra un tesoro, Delors, 1990, entre otros.
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Comision Econémica para América Latina (CEPAL), en diversas producciones
elaboradas en ese periodo, aconseja para la region profundizar la eficacia en la gestion
para potenciar los escasos recursos en materia educativa.

En un escenario caracterizado por fuertes criticas al intervencionismo estatal de
corte keynesiano complementado por una retorica que sostenia la necesidad de superar
el paradigma burocratico tradicional, se enfatizo el imperativo de reducir el aparato
estatal. Es en este marco en el que se impulsaron procesos de descentralizacion
educativa en la region latinoamericana.

En el caso argentino y por las caracteristicas que adoptaron, las politicas de
descentralizacion estuvieron mas cerca de la desregulacién® que de un proceso de
democratizacion real de la gestion educativa.

La descentralizaciéon educativa**, que en Argentina adopta la forma de la
provincializacion, conjuntamente con la autonomia institucional constituyeron dos de
los principales ejes en torno a los cudles se estructuraron las politicas educativas
reformistas en los *90, dando lugar a un “Ministerio sin escuelas”. Con la transferencia
de las escuelas a las provincias se establece una redefinicion y redistribucion del
gobierno y su ejercicio entre las diferentes instancias de gobierno, conformando una
nueva cartografia a la que se articulan los actos y efectos gubernamentales (Rose, 1999);
se reformula la accidon del Estado. No obstante, en funcidn de la heterogeneidad inter e
intrajurisdiccional, no pareciera que esto haya estado vinculado con la intencion de
democratizar el poder, sino mas bien con nuevas logicas en la manera de ejercerlo. Se
establece de este modo, una redefinicion de la compleja trama de relaciones entre el
Estado y otras entidades de gobierno, con las que si bien se distancia, permanece
vinculado a través de nuevas responsabilizaciones, empowerment de diferentes sectores
y agencias distantes del centro estatal. En resumen, se crearon una serie de mecanismos
indirectos mediante los cuales se generan nuevas formas de alineamiento de la conducta

personal, econdémica y social con objetivos sociopoliticos de diversa indole

# El término desregulacion, proviene de la economia politica y remite a la desvinculacién del Estado en
los planos econdmicos y del trabajo (Angulo Rasco, 1997). Aplicado al ambito educativo el término hace
alusion a los procesos de descentralizacién y autonomia escolar en los que no se aseguran recursos
presupuestarios y humanos que les garanticen la continuidad de su funcionamiento. Esto podria derivar en
una busqueda de financiamiento externo por parte las escuelas, (incluido el arancelamiento) las que
deberian competir en el mercado, ofreciendo un servicio cuyos objetivos estan definidos desde las
instancias centrales. A esto se sumo6 un sistema de evaluacién externo de control de calidad, cuyos

parametros también se elaboran en las instancias centrales.
* El traslado de las escuelas de nivel medio y los Institutos Superiores de Formacién Docente se
efectiviza con la sancion de la ley de transferencias 24.049/93.
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(Miller/Rose, 1999) creando un sujeto que asume la responsabilidad por el proceso para
lograr determinados resultados elaborados en otras instancias en una realidad que ya no
es estable, sino contingente, y en la que se ha asumido que lo Unico permanente es
justamente la incertidumbre, la inestabilidad, el riesgo (Grinberg, 2008). En otras
palabras, se crea un sujeto que tiene autonomia en cuanto a la eleccion de los medios a
través de los cuales lograr los objetivos definidos en las instancias centrales del estado.

En este escenario las politicas neoliberales de los afios 90 desembocaron en una
crisis sin precedentes que sumergi6 a mas del 50% de la poblacion argentina por debajo
de la linea de pobreza®’, que plantearon una triple tension entre necesidades y demandas
al sistema educativo argentino: los imperativos de la insercidn, regulacidn e integracion
social (Tiramonti, 2001).

El primero remite a la formacion de recursos calificados para insertarse de
manera competitiva en el mercado laboral. El imperativo de integracion social alude a la
necesidad de integrar a aquellos sectores que han quedado fuera del mundo del trabajo.
Por tultimo, el imperativo de la regulacion remite a la promocidén de nuevas formas de
articulacion entre el estado y la educacion tratando de no descuidar un problema central
en el marco de la profundizacion de la crisis econdmica: la gobernabilidad.

Es en este marco donde también se plantea la extension de la obligatoriedad
escolar a diez afios que se implementara de diferentes maneras en las distintas
jurisdicciones. Esto contribuyd a profundizar la fragmentacion del sistema educativo en
virtud de las diferencias inter e intrajurisdiccionales para implementar las reformas
planteadas por el gobierno nacional. El traspaso de las escuelas de nivel medio y los
Institutos Superiores de Formaciéon Docente a las provincias resulté en muchos casos
cadtico ya que no tuvo en cuenta los exiguos presupuestos y la capacidad técnico -
administrativa de algunas jurisdicciones. Asi, los resultados de la transferencia
educativa a quince afios de sancionada la ley 24.049, estaria confirmando lo que pudo
apreciarse en su apresurado tramite legislativo: respondié a un imperativo meramente
administrativo, cuya motivacion se habria debido mas a las necesidades de las cuentas
fiscales de la Nacion que a una intencion democratizadora del sistema y de las escuelas,

tal como se sostenia desde las proclama oficial.

* La evolucion de tasa de desempleo permite apreciar la profundidad de la crisis social argentina. Antes
del modelo de apertura econdomica la desocupacion se ubicaba en un 3 y el 6%, superando el 16% en 1995
y llegando al 21,5% en el 2002 (INDEC, 2003).
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En este sentido cabe destacar las diferentes posiciones que adoptaron las
provincias frente a la Ley Federal de Educacidén 24.195, heterogeneidad asociada a la
dimension de los sistemas educativos provinciales, al nivel de desarrollo econdomico
alcanzado por las jurisdicciones y a las capacidades técnico- burocraticas como a las
relaciones de poder mantenidas con el gobierno central (Giovine, 2003)*, generandose
de este modo un nuevo proceso de recentralizacion en manos del estado nacional.

(Tiramonti, 1997).

Como sintesis se puede decir que la necesidad de “reinventar la educacién”
constituyd uno de los puntos centrales de la “nueva ortodoxia” en el campo educativo.
Las escuelas publicas debian reinventarse y para ello necesitaban de la cooperacion del
mercado (Gerstner, 1996) para lo cual se propusieron modelos que combinaron la
intervencidn estatal con logicas del mercado (Whitty, 1999). De este modo se crean
mecanismos por medio de los cuales el estado se desliga de la responsabilidad directa
por la prestacion del servicio y al mismo tiempo establece formas intervencionistas y
centralizadas en el control de los procesos descentralizados. Se trata del estado
evaluador que intenta conducir a distancia los sistemas educativos (Feldfeder, 2006)*’.

Sin embargo, la intencion refundante™ de las politicas educativas de la reforma
de los afios '90 estuvo muy lejos de aquello que se ha podido concretar en el plano
cotidiano de las instituciones escolares segiin lo demuestran distintas investigaciones

(Braslavsky y Cosse, 1996; Frigerio, 2000)*. Asi como los procesos de

% La heterogeneidad interjurisdiccional se pone de manifiesto al advertir que se han dado diferentes
respuestas al mandato de la implementacion de la EGB3. Asi un primer grupo integrado por las
provincias que poseen los sistemas educativos mdas grandes como Coérdoba y Buenos Aires,
implementaron sus propias modalidades de reforma. Provincias mas pobres como santiago del Estero y
Catamarca implementaron mas tarde la reforma y aceptaron el asesoramiento ministerial. Por ultimo, un
tercer grupo que se han mantenido en oposicion a la reforma, integrado por la Ciudad de Buenos Aires , la
provincia de Rio Negro y desde la afio 2000, la provincia de Neuquén.

7 Un ejemplo de esto lo constituyen los distintos cursos de formacion y de capacitacion en servicio
promovidos por la Red de Formacion Docente Continua destinados a Supervisores y Directivos. El
establecimiento de los contenidos basicos de de estos espacios de formacion eran definidas en el ambito
del Consejo Federal de Educacion, las universidades nacionales presentaban sus propuestas que eran
seleccionadas y financiadas por las instancias centrales de gobierno. Sin embargo, y pese a que en el
Consejo Federal estaban representadas todas las provincias, el estado de debilidad econdmica en la que se
encontraban varias de ellas llevaban a que practicamente se aceptaran sin discusion las propuestas en
materia educativa de las instancias nacionales, as que a su vez, las habrian acordado con las agencias
internacionales de crédito (Tiramonti, 1999).

* Para ver una perspectiva distinta respecto de la capacidad refundante de la escuela argentina en el
marco de las reformas educativas se sugiere la lectura de “La transformacion educativa: refundacion de la
escuela argentina” de Lentijo, Cancela, Barallobres y Segovia, Santillana, 1997.

¥ Braslavsky y Cosse (1996) al referirse a las reformas educativas de Argentina, Chile y Uruguay
consideran que el fracaso en la implementacion de la reformas se debe a las tensiones producidas por los
tiempos politicos, los tiempos burocratico, los técnico- profesionales y los tiempos pedagdgicos.
Situacion producida —entre otras cuestiones- por el requerimiento de una alta inversiéon que hace que en
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descentralizacion contribuyeron a aumentar el proceso de fragmentacion del sistema
educativo en funcién de sus capacidades presupuestarias y técnico —administrativas, la
pretendida autonomia institucional, también habria contribuido a profundizarla.

Dubet (2004; 2006), al referirse a la igualdad de oportunidades en la escuela
afirma que es una “ficcidn necesaria”. Es una ficcion porque es bastante improbable que
pueda concretarse plenamente, pero es necesaria en tanto horizonte utdopico que permite
la ensefanza, “que permite que su trabajo no se vacie de sentido”. Si desde esta
perspectiva, tal como lo hace Barroso (2004) para el caso de Portugal, se analiza la
autonomia, es posible afirmar que en Argentina ha sido una “ficcién” en el sentido de
que si bien formd parte de un discurso politico, su efectivizacion estuvo lejos de
concretarse. Si bien los autores mencionados sostienen que para el caso europeo, la
autonomia sigue siendo una ficcidn necesaria en tanto es imposible imaginar una
escuela democratica, participativa, cuyos actores tengan efectivamente la capacidad de
definir normas, reglas y tomar decisiones propias en diferentes ambitos politicos,
administrativos y pedagogicos, en el caso argentino habria que analizar la cuestion

desde otra perspectiva.

El discurso de la autonomia podriamos decir que, en nuestro pais, no solo fue
eso0, una ficcidn, sino que ademas se transformd en el marco de las politicas reformistas
de los afios ’90, en una “mistificacidon” legal (Barroso, 2004), méas cerca de legitimar los
objetivos de control y disciplinamiento por parte del gobierno central, que de promover

la capacidad de decision autébnoma de los érganos de gestion escolar.

Para Bolivar (1996, 2009) la retérica de mayores cuotas de autonomia podria
vincularse a una concepcion organica de la regulacion de los actores educativos,
apuntando a una mayor profesionalizacién de los mismos y a comprometerlos con la
mejora mediante formas comunitarias de participacion. A diferencia de los tradicionales
modos de regulacién burocratica, que interpelaban a la comunidad docente entendida
como una categoria homogénea, las nuevas formas postburocraticas interpelaron a éstos
como individuos libres, que construyen su propia carrera y destino profesional. Se
intenta asi el paso del control burocratico caracteristicos de las sociedades disciplinarias

(Deleuze, 1991), a modelos que discursivamente proponen la autonomia profesional y la

algunos casos no se lleve cabo y por lo tanto, tampoco las decisiones vinculadas con esa inversion. En
otros casos las decisiones se toman peor sin la inversidn necesaria, razon por la cual se torna altamente
ineficiente. Desde otra perspectiva Frigerio (2000) sostiene que el nucleo duro de la cultura institucional
de las escuelas limitan la efectividad de las reformas.
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autorregulacién, pero que condicionan dicha autonomia basadas en la ldégica del
mercado: salario basado en el mérito, incentivos para atraer a los “mejores” a la
profesion, evaluacidn basada en “reglas objetivas”, entre otras (Feldfeber, 2006, 2009),
cuestiones que han contribuido a precarizar las condiciones de trabajo docente (Oliveira,
2005). En otras palabras, el discurso sobre la autonomia se convirtié en un dispositivo
mas para tratar de garantizar la gobernabilidad de la poblacion en un contexto de

creciente pobreza alineando las conductas personales y sociales (Miller y Rose, 1999).

En otras palabras, el discurso sobre la autonomia se convirtid en un dispositivo
mas para tratar de garantizar la gobernabilidad de la poblacién en un contexto de

creciente pobreza alineando las conductas personales y sociales (Miller y Rose, 1999).

Asimismo seria importante sefialar dos cuestiones: por un lado, segin los
testimonios recogidos tanto para esta investigacion asi como los de investigaciones
anteriores, no dan cuenta de un reclamo por un mayor margen de autonomia por parte
de los actores escolares. O al menos se hacen reclamos contradictorios en los que por
una parte se cuestiona la ausencia de autonomia y por otra se requiere una mayor
presencia estatal regulatoria. Por otro, es indispensable sefialar que, en un contexto
donde los principios neoliberales orientaban las agendas politicas, la propuestas de
mayores niveles de autonomia podrian haber derivado en situaciones de un mayor
desamparo frente a la tendencia creciente por parte del estado de trasladar
responsabilidades a otras instancias gubernamentales (como las provincias, en el caso
argentino) o institucionales. De acuerdo a ciertas perspectivas criticas, la autonomia de
las escuelas como estrategia de las politicas publicas para el sector, introducirian
elementos inspirados en una “concepcion neoliberal de educacion™, los cuales tienden
en varios paises (Munin, 1999: 9), hacia formas regresivas de distribuciéon del bien
social educacidn, en correspondencia con el origen socioecondmico del alumnado.
Especificamente, mecanismos de mercado (por ejemplo dindmicas competitivas entre
instituciones), cambios en la regulacion estatal y ligado a este proceso, una tendencia a
la privatizacion de la educacion.

En este escenario de reforma estructural se produce, paralelamente un proceso
lento pero persistente de reconfiguraciéon de sentidos que puede apreciarse mas
claramente en el segundo periodo de reformas del estado impulsadas aproximadamente
a mediados de la década del 90, en el que la progresiva crisis social asociada a las

medidas de ajuste estructural implementadas, fueron imponiendo la contencidn social
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como parte del sistema educativo, y en especial de las escuelas publicas,
constituyéndolo en un dispositivo central en la contencion social frente al incremento de
la pobreza y reconfiguracion de las desigualdades (Martignoni, 2005).

Cabe destacar las formas de disciplinamiento que en el proceso de desercion del
estado en el cumplimiento de algunos de los derechos ciudadanos, fueron permeando y
reconfigurando el nivel mas intimo y personal de las subjetividades, -impactando de
igual modo en lo social como en lo institucional- por entender que estos procesos
podrian de algin modo contribuir a la explicacion de las diferentes lineas de politica en
los discursos y practicas de los actores escolares. La eficacia de estos dispositivos de
disciplinamiento descansa en la imposicion de un conjunto de principios de vision y
clasificacion que se presentarian con un alto grado de coherencia y sistematizacion
otorgado por el “mismo mundo social del cual provienen [aunque a veces éste] sea solo
aparente” (Corbalan, 2002:170). Principios que redefinen el modo de pensar, sentir y
actuar de los sujetos (Llomovate y Kaplan, 2005).

Este disciplinamiento asociado a las limitaciones de los margenes de accion -a
raiz del fuerte endeudamiento de la economia argentina que la ubica en una situaciéon de
mayor sujeciéon-"" habria desplazado la capacidad de estructura estructurante’ del
Estado (Bourdieu, 1996) hacia otras instituciones reguladoras. Entre ellas cabe destacar
muy especialmente al Banco Mundial -quien a su vez representaba intereses particulares
mataerializados en el capital financiero y trasnacional- sometiendo al estado argentino
tanto a procesos coactivos como a estrategias asociadas a la violencia simbdlica.

Este nuevo sentido comun instalado en los sujetos perdura y de algiin modo
limita los intentos reformistas de los gobiernos posteriores al menemismo.

Después de la precipitada renuncia del presidente De la Rua y de los sucesivos

gobiernos de transicion, el Frente para la Victoria, liderado por Nestor Kirchner, llega al

%0 El régimen represivo instaurado durante la ultima dictadura militar (1976.1983) es considerado como
un elemento facilitador de estrategias mas persuasivas utilizados en Argentina durante el proceso de
reforma del estado en los ’90, ya que al impulsarse en el marco de un gobierno democratico permitirian
suponer que las estrategias de control y dominacion no se desplegasen utilizando los aparatos
tradicionales policia y fuerzas armadas). (Corbalan, 2002)

>l El poder de “estructura estructurante” es para Bourdieu (1996) uno de los mayores poderes del estado
dada su capacidad de imponer, de instituir categorias de percepcion, de visidn, division y clasificacion. Es
decir, el Estado tiene la capacidad de organizar y regular las practicas, ejerciendo de manera permanente
una “accion formadora de principios durables, a través de todas las violencias y las disciplinas
corporales 'y mentales que impone universalmente al conjunto de los agentes” (pag.23). Estas
disposiciones no se ubicarian en el plano de la conciencia sino que se sitiian en el plano de las creencias,
de las estructuras cognitivas que se traducirian en las disposiciones del cuerpo y no en las formas
asumidas por la conciencia. Desde esta perspectiva, la sumision al orden establecido constituye el
producto del acuerdo entre las estructuras cognoscitivas que la historia colectiva (filogénesis) e individual
(ontogénisis) ha inscripto en los cuerpos y las estructuras objetivas al cual se aplican” (pag.24).
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poder, dando lugar a un nuevo proceso de reformas que partieron de ldégicas y
diagnosticos diferentes a los realizados en la década del *90. En efecto, el proceso de
discusion masiva respecto de la nueva Ley de Educacion impulsada desde el Ministerio
de Educacién de la Nacion a través de la puesta en marcha de mecanismos de
participacién y opinién a través de distintos dispositivos>.

No obstante los esfuerzos mencionados para revertir los efectos regresivos de las
politicas neoliberales noventistas, algunos de ellos se han mantenido y otros han sido
profundizados.

Asi, la autonomia institucional, en intima relacién con el proceso de
descentralizacion educativa, se vincula con los imperativos de la inclusidn, orientados a
la transformacién de la institucion escolar y a la calidad educativa a través de la
modificacion curricular y la reformulacion de la gestion escolar. En este sentido, en la
provincia de Buenos Aires la apelacidon a una mayor autonomia institucional y nuevos
modos de ejercer la supervision educativa y la direcciéon escolar aparecen
explicitamente mencionados como condiciones indispensables para, “una segunda
generacion de transformaciones educativas” (Direccion General de Cultura y
Educacion, 2002:20) en el marco de las cuales la retdrica autonomista crece en
intensidad y densidad.

En el documento titulado “Una mejor educacion para una mejor sociedad.
Definiciones de la politica educativa bonaerense” del afio 2002, al hablar de nuevas

modalidades de conduccidn sostiene que

“La gravedad de la crisis politica, economica y social que
atraviesan la Nacion Argentina en general y la provincia de Buenos
Aires en particular hace necesario pensar una politica educativa en
funcion de ese contexto [...] Las modalidades habituales de
conduccion, de intervencion y de institucionalizacion fueron
deteriordandose en tiempos de mayor estabilidad, mayores recursos y
mayor homogeneidad, y en conjunto no alcanzaron los resultados
deseados. Parece prudente pensar que ese conjunto dificilmente sea
util para generar los nuevos marcos para el desarrollo, requeridos
por una crisis de fondo. También es verdad que algunos de los
componentes de ese conjunto deben incentivarse o mantenerse, sea
por revalorizacion, sea por imposibilidad de modificarlos en esta
coyuntura.” (2002:1- 23/24)

52 Entre otras estrategias, la encuesta referida al tema en la pagina web del mencionado organismo
gubernamental, podria constituir un indicador de esta afirmacion

87



En el mismo documento se establecen las politicas educativas bonaerenses en
torno a tres ejes: descentralizacion/ autonomia; calidad educativa y extensién de la
escolaridad/ mejoramiento de la permanencia. Tanto en el segundo como en el tercer eje
se puede visualizar el imperativo de la inclusion de los jovenes provenientes de sectores
pobres.

En otro parrafo al referirse a la autonomia escolar la define como

“[...] El ejercicio de la capacidad de una institucion educativa para
planificar e implementar desarrollos acordes con su identidad
particular o local y para adecuar las prescripciones a las necesidades
de su comunidad.

Con el desarrollo de este eje se espera que las instituciones
incrementen sus competencias administrativas con libre organizacion
v decisiones y ejecuciones independientes y responsables, en el marco
de las regulaciones existentes o mediante las demandas de nuevas
regulaciones.

El atributo institucional se refiere a distintas instancias del
sistema educativo. escuela, inspeccion, jefaturas u otras’.

En ese proceso de desplazamiento de responsabilidades del rol del estado a las
escuelas y sus actores, ambos devendrian en agentes amortiguadores de los efectos de la
crisis econdmica, viéndose ademds, inmersos en un discurso que algunas veces los
culpabiliza y otras los considera “vehiculos para mejorar la calidad educacional”
(Southwell, 2003). De este modo, instituciones y actores se ven envueltos en una
paraddjica situacion, por un lado se encuentran en el centro de reclamos por los cambios
y demandas sociales que exceden su rol profesional, y por el otro no pueden renunciar a
ser viabilizadores de propuestas de educacion cada vez mas inclusoras que garanticen el
acceso a lo social en un sentido amplio y plural, de aquellos sectores cuya marginalidad
se agudizo durante la crisis econdémica a la que se ha hecho alusion anteriormente.

De este modo se promueve el surgimiento de un “individualismo altruista”
donde el individuo est4 obligado a tomar sus propias decisiones (Beck, 2003:31) en un
contexto en el que la retérica oficial enfatiza la necesariedad de un cambio orientado a
la inclusion y contencion de nifios/as y jovenes en situacion de pobreza, e interpela
fuertemente a los actores educativos al mismo tiempo que introduce renovadas
tecnologias de regulacién en el marco de los cuales “la gestion escolar” adquirio

particular relevancia.
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En este escenario, la gestion de la escuela aparece asociada al éxito de las
instituciones educativas y de sus directores y supervisores para evitar la desercion
escolar en un contexto donde la pobreza y la desigualdad social tuvieron un incremento
considerable en el marco de una de las crisis economicas mas profundas por las que ha
transitado nuestro pais que se dio de manera conjunta con una ausencia sin precedentes
del estado en cuanto a la garantia de ciertos derechos ciudadanos. Se convierte asi en
una de las nuevas estrategias de control y disciplinamiento moralizador que permearon
las capas mas profundas de las subjetividades, impactando como ya se ha dicho en

parrafos anteriores, de la misma manera en lo social y en lo institucional.

Sin embargo, cabe recordar que las reformas, cambios e innovaciones no entran
en un terreno vacio, sino que las directrices definidas desde el centro son
inevitablemente resignificadas y reconstruidas por cada sujeto y por cada institucion.
Estas lineas de politicas que hemos mencionado han ido promoviendo un cambio de
sentidos que puede observarse con mas claridad a partir de la profundizacién de la crisis

de 2001/2.

Esto no significa que no haya relacidén o conexién con el nivel central, sino que
las directrices educativas que de ¢l emanan son reinterpretadas de manera particular por
cada escuela en funcion de sus tradiciones y culturas profesionales e institucionales,
debido en gran parte a la reformulacion de las subjetividades que estan en permanente
reconstruccidon o de regeneracion en un contexto de mutacidon de las racionalidades que
supieron organizar el orden social hasta no hace muchos afios.

Los modos singulares de reconfigurar filiaciones identitarias, de procesar los
nuevos marcos regulatorios de la accion, en un contexto de declive de la institucion
estatal, estarian promoviendo diferentes respuestas —en el nivel institucional -a los
imperativos de la reforma que contribuirian a aumentar las desigualdades sistémicas vy,
por lo tanto, la fragmentacion del sistema.

Para finalizar este capitulo parece oportuno mencionar que con respecto a las
transformaciones de los afios 90 existen diferentes percepciones y representaciones de
aspectos especificos y centrales de las propias reformas educativas. En este sentido,
Tedesco (2005) sefala que es interesante destacar que las visiones sobre esa década se
caracterizan por la significativa divergencia de opiniones e interpretaciones. Para
algunos, las politicas de la década de los afios 90 destruyeron la visidn sarmientina de

la educacion. Desde esta posicion, se percibe a la Ley Federal de Educaciéon como una
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de las fuentes principales de los problemas de fragmentacion y desigualdad de la
educacion argentina. Otros, en cambio, sostienen que la educacion tuvo un papel contra-
estructural, que permitié compensar o atenuar el impacto de las politicas economicas y
que la desigualdad y la fragmentacidon hubieran sido aun mayores de no haber mediado
las politicas educativas de aumento de la cobertura, de compensacidon social y de
coordinacion nacional que se implementaron en ese periodo. Para otros, finalmente,
algunas de las principales lineas de la transformacidn educativa quedaron inconclusas y
seria preciso avanzar aun mas profundamente en su disefio e implementacién. En
términos un poco esquematicos pero reveladores de esta falta de consenso, es posible
apreciar que las estrategias de cambio promovidas en la década pasada pueden ser
interpretadas por las hipotesis mas contrastantes. Desde una critica de “izquierda”, esas
politicas fueron claramente neo-liberales, mientras que para la literatura “neo-liberal”,
esas politicas fueron una continuacidn de la tradicional politica educativa estatista de la
Argentina. Esta falta de consenso sobre la interpretacion del sentido de los cambios
también se percibe en los actores internos del sistema, que tienen opiniones muy
divergentes sobre los mismos puntos y/o planes de accion.

Sin embargo y mas alla de las diferencias de percepcion acerca de la reforma
educativa de la década de los 90 existe consenso acerca de la magnitud de las huellas
que dejd en los diferentes niveles y actores del sistema educativo argentino. De alli que
en el marco de estas diferentes interpretaciones acerca del impacto de las
reformas/transformaciones educativas, pero coincidiendo en el progresivo proceso de
fragmentacion de la accion, el objetivo general de este trabajo es comprender de que
modo estan incidiendo las transformaciones contextuales en la reconfiguracién de la

experiencia profesional de dos grupos de actores: supervisores y directores escolares.
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Capitulo 2

Revision historica de los modos de entender la supervision y direccion
escolar hasta la actualidad

Introduccion

Como afirmaramos en el capitulo anterior el tema educativo tiene hoy un lugar
destacado en las preocupaciones de los ciudadanos, de los padres, de los politicos.
Pareceria que existe un acuerdo generalizado en que la escolarizaciéon ocupa un lugar
central para el desarrollo social e individual. Paralelamente a estas preocupaciones, y en
sintonia con ellas, ha surgido el interés por conocer un poco mas acerca de los distintos
actores del sistema educativo. En la medida en que se avanza en el debate, uno de los
aspectos que requiere la atencidn es el lugar de los supervisores y directores escolares
en el contexto de cambios y reformas de los tltimos afios. Como son vistos estos actores
educativos por el resto de la sociedad y como se ven ellos? ;Como culpables, martires,

responsables, lideres exitosos, gestores, redentores? No se trata de una discusion inocua.

También son frecuentes las afirmaciones de que vivimos una época
caracterizada por grandes cambios, por fuertes mutaciones culturales que derivan en la
emergencia de “una nueva cuestion social”’-con rasgos singulares para los paises de
modernidad periférica- que irrumpe en las escuelas y generan nuevos escenarios para la

docencia en general.

En este marco, y como ya se anticipara, en este trabajo nos proponemos
recuperar la complejidad del trabajo de los directores y supervisores escolares desde la

creacion del sistema educativo en nuestro pais en general y en la jurisdiccion
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bonaerense en particular, e inscribirlo en el nudo de las transformaciones politicas,

sociales y culturales actuales.

Somos concientes de que los contratos fundacionales de las distintas
instituciones atraviesan la historia de las mismas y se materializan en el presente
dotandolas de distintas singularidades. En ellas se construyen diferentes dinamicas

sociales particulares que dan cuenta de procesos mas generales.

Ahora bien, para que el analisis de estos actos de construccion adquieran todo su
sentido, consideramos necesario recuperar su génesis. Por eso, para interpretar las
rupturas y continuidades que supone la practica actual, en este capitulo proponemos una
somera revision del proceso de transformacién en los modos de entender la funcidon
supervisiva y el ejercicio de la direccién escolar, tanto a nivel Nacional como en la
provincia de Buenos Aires, desde la conformacion del estado nacidén en argentina. En
palabras de Birgin (1998) se analizaran los cambios operados a nivel de la inspeccién y
direccion escolar desde el momento en que el “trabajo de ensefiar” cambia de profesion
libre a profesion de estado, considernando que alli se encuentra la matriz de origen de la
regulacion del trabajo de ensefiar. El recorrido histdrico llegard hasta mediados de la
década del °70 por entender que la dictadura militar que llegd al poder a través de las
armas en 1976, promovi6 un proceso de desmantelamiento de un proyecto educacional
al que Southwell (2002) denomina civilizatorio — estatal- que habia sido hegemonico
durante casi un siglo. Este proyecto comenzd a ser cuestionado durante los afios 60s y
70s y termind de ser desmantelado durante el ultimo gobierno dictatorial que se
caracterizo por una sanguinaria represion, una profunda crisis econdmica y social y la

apertura a las politicas neoliberales que posteriormente cristalizarian en los afios *90.

En este trabajo se intentan recuperar aquellos elementos histéricos que permitan
analizar las dindmicas que constituyeron el trabajo y la profesiéon docente, sus
continuidades y rupturas, estableciendo las diferentes interpelaciones discursivas que lo
han ido delineando y aun conviven junto a las nuevas, determinando de este modo
nuevos escenarios para la conformacion de la experiencia profesional de inspectores y

directores escolares.

La inspeccion y la direccion escolar como dispositivos de gobierno:
apuntes sobre su creacion en Argentina
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Los sistemas educativos nacionales, en tanto producto de la modernidad,
surgieron asociados al conjunto de instituciones y procesos propios de ese momento
histdrico, en consecuencia, estuvieron en estrecha relacion con la conformacion de los
Estados Nacion, quiénes a su vez concibieron a los primeros como espacios de
construccién de legitimidad del poder politico. Aquella legitimidad para el poder
politico que en €pocas anteriores se origind en la voluntad divina o la tradicidn, necesito
en la modernidad de nuevas formas de construccion. El poder politico adquirié un
sentido ascendente en el marco del surgimiento de las democracias modernas,
delegando la soberania en el ciudadano. Es este hecho puntual el que también dio origen
a su debilidad y a la necesidad de crear dispositivos especiales para contrarrestarla. Al
radicarse el origen del poder politico en la voluntad contractual de los ciudadanos, tal
como lo sostenian Hobbes, Rousseau y Locke, se seculariza el orden sociopolitico ya

que esos mismos ciudadanos tenian la posibilidad de cuestionarlo.

La construccion de la legitimidad del poder politico necesitd no solo de agentes
que impartieran aquellos conocimientos que se consideraban necesarios para el ejercicio
de la ciudadania, sino también de un cuerpo de supervisores que controlaran que
efectivamente esos conocimientos se ensefiaban. El sistema de inspeccidn escolar en
nuestro pais es el resultado de un lento proceso que se desarrolld conjuntamente con
otros actos de produccion que, a mediados del siglo XIX, dieron lugar a la constitucion
de un sistema educativo nacional.

Los antecedentes histdricos del sistema de inspeccidn escolar pueden rastrearse
en los albores de nuestra independencia. En efecto, un relevamiento de la situacion
educativa llevada a cabo en 1810 demostré6 que los maestros apenas sabian leer y
escribir, situacion que se busco resolver poniéndolos bajo la tutela de los sacerdotes y
con la imposicién de un examen de letras que fue aprobado por el Cabildo. En 1815 se
propuso la creacion de varias escuelas en Buenos Aires, como asi también de las Juntas
Inspectoras o Protectoras y el dictado de un reglamento distribuyendo actividades con el
Cabildo.™

Las Juntas Inspectoras tuvieron como funcidn convocar a los vecinos quienes

serian los responsables de recaudar y administrar los fondos que se destinaban al

> Las escuelas eran fundadas por el gobernador, quién ademas debia imponer un impuesto para su
mantenimiento. Los docentes, en cambio, eran nombrados por el Cabildo, pero debian ser confirmados

por el Director General de Escuelas, quién tenia independencia del Gobernador intendente.
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mantenimiento de las escuelas que se creaban y también debian encargarse de los nifios
pobres. Para Puiggrds (1996) las Juntas Inspectoras fueron un organismo intermedio
entre lo que posteriormente conoceriamos como un Ministerio de Educacién o un
Concejo de Educacion, o sea, instituciones que mediaron entre el organismo
gubernamental y la sociedad civil representado en este caso, por los vecinos. Asimismo,
podria pensarse a las Juntas como el primer antecedente de las Secretarias de
Inspeccion.

Las Juntas Inspectoras designadas para cada uno de los partidos o cuarteles,
estaban integradas por un cura o el teniente, el alcalde y un vecino “distinguido”. Tenian
la obligaciéon de vigilar las escuelas, recaudar y administrar los fondos para el
sostenimiento de las mismas asi como proponer el nombramiento de los maestros y
ayudantes (aunque la decision final la tenian los Cabildos) y recoger la informaciéon
sumarial que permitiera establecer las desviaciones a la norma.

Hacia 1820 y en el marco de la inestabilidad propia de un gobierno que no
terminaba de consolidarse, el Cabildo comenzé a perder su poder (Ansaldi, 1990). En
ese marco dos instituciones lo reemplazaron en la funcion de control y supervision de
las escuelas y los docentes: la policia y la universidad. Durante el gobierno de
Rivadavia, una de las primeras acciones que se implementaron hacia 1821, fue la
organizacion de lo que en el futuro se conocera como la estadistica escolar y que se
anuncié mediante el Decreto “Noticias Estadisticas” en el cual se le solicita a los
maestros elevar cada tres meses al jefe de policia, y éste a su vez al Director General, la
cantidad de alumnos asi como los movimientos de entradas y salidas de los mismos. En
1821 se crea la Universidad de Buenos Aires y en 1822 su Departamento de Primeras
Letras dependiente de ella. A partir de ese momento las escuelas pasan a depender de
¢ste ultimo. Para completar la organizacion del control escolar se cred el cargo de
inspector General de Escuelas, asumido por Saturnino Segurola. De este modo la
direccion de Escuelas fue sustraida de la orbita del Cabildo.

En 1827 se sancion6 un Decreto que establecia en su articulo primero que
aquellos docentes que deseaban ejercer la direccidon de los establecimientos deberian
hacerlo por un minimo de tres afios; y en su articulo segundo que para ello debia
celebrarse un contrato con el Inspector General de Escuelas el que seria visado a su vez,
por el rector de la Universidad. Hacia 1828 la falta de controles que efectivamente se
realizaban desde esta institucion puso en duda el lugar de la Universidad en la

conduccion de la ensefianza primaria, situacion que se podria explicar en virtud de que
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el sistema estaba regido administrativamente por el rector de la universidad y en cambio
el Inspector General era el responsable por los aspectos pedagogicos. Las diferencias
entre el rector y el inspector general determinaron la separacion de las escuelas del
Departamento de Letras de la Universidad y por decreto del 7 de enero de 1828 el
Inspector General pasé a depender directamente del Ministerio de Gobierno bajo la
direccion de un Consejo General.

Durante el gobierno de Juan Manuel de Rosas la preocupacion por la educacion
ocupd un lugar secundario y ésta quedd en manos del Inspector General Saturnino
Segurola, quien en 1831 decretd la homogenizacion de los programas. Asimismo, se
obligd a los docentes a firmar un certificado de adhesién al gobierno, asi como a
practicar la religion catdlica. También durante este periodo los docentes comenzaron a
ser evaluados respecto de su moral (Newland, 1992). Pero ante la imposibilidad de
Segurola de poder cumplir efectivamente con la supervision de las directivas impuestas,
en 1844 se transfiere la supervision de escuelas al Ministerio de Gobierno (Newland,
1992).

Al finalizar el periodo rosista comenzo una nueva etapa que culminara hacia
fines del siglo XIX con la conformacion y consolidacion del Estado Nacién como forma
de dominacioén politica. Una de las primeras acciones del nuevo gobierno fue la sanciéon
de la Constitucion Nacional en 1853, sentando en ella las primeras normas orientadas a
un nuevo proyecto de reorganizacidn nacional, en el que la administracidon y supervision
de la educacion tuvieron un lugar destacado.

Cuando el estado estuvo en condiciones de asumir el control sobre la educacion
nacional y hasta donde fue posible, se promovidé el concurso de los gobiernos

. . 54 . .
provinciales y nacional™, en la medida que proclamaron su voluntad de trabajar en

> Segun Norma Paviglianiti en la historia del sistema educativo argentino funcionaron de hecho casi
todas las variantes respecto de la educacion primaria, de accidon exclusiva y de accion concurrente de la
Nacion en jurisdiccion provincial. En el periodo de 1810 a 1853, accion exclusiva de las provincias; 1853
a 1905 accidn directa excluida de las provincias y accion indirecta de la Nacion segun lo dispuesto por
numerosas leyes (entre las que la autora menciona a las N° 463 y N° 2737) de subsidios nacionales a
provincias para el sostenimiento de la educacién primaria por lo dispuesto en el inc. 8 del articulo 67°
accion directa de la Nacion a partir de la sancion de la ley Lainez en 1905, en aquellas provincias que lo
solicitaran. Dicha Ley rigio hasta 1970, afio en el que si bien no se crearon mas establecimiento escolares
dependientes de nacidn en territorios provinciales siguieron funcionando los existentes; accion directa a
partir de 1978, en casi la totalidad de las jurisdicciones en virtud de la transferencia de las escuelas
nacionales creadas por la Ley Lainez en las provincias y de aquellas creadas por la Ley 1420 en los ex -
territorios nacionales y asignacion y prestacion del servicio a la Municipalidad de la ciudad de Buenos
Aires y al Territorio Nacional de Tierra del Fuego. En manos del Estado Nacional queda alrededor de un
2% del servicio, seguin la autora. (Paviglianti, 1988:55).
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funcién de “un pensamiento superior y a un impulso homogéneo . Una colaboracion
que no necesariamente se planted como una relacién armoniosa toda vez que las
provincias fueron sefialadas por su incumplimiento. Asi por ejemplo, se denunciaba que
las provincias no cumplian con la Ley de Subvenciones Escolares®®, sancionada en
septiembre de 1871, por la cual se debian crear las Comisiones vecinales autorizadas a
administrar el fondo de Escuelas. Para poner fin a ese abuso, asi como para procurar una
inversion adecuada se requirié una inspeccidon de la Nacién en las distintas Provincias

»57

que no fuera “coartada en su independencia’”’. Inmediatamente el ministro dispuso el

nombramiento de cuatro Inspectores nacionales’®.

El incumplimiento de las provincias, y las cifras adversas en los indices de
analfabetismo, fueron los puntos centrales sobre los que se argument6 para reclamar que
el gobierno central se ocupara particularmente del tema. En oportunidad de ejercer el

ministerio Manuel Pizarro comento:

“[...] creo que es llegado el momento que la Nacion reivindique sus
plenos poderes en lo relativo a la instruccion primaria y a la
educacion comun del pueblo [...] avenirse y conformarse con el texto
expreso del articulo 67, que declara corresponder al Congreso el
deber de ‘proveer al progreso de la ilustracion’ dictando planes de
instruccion general y universitaria.

[...] La instruccion primaria, abandonada a las municipalidades y
gobiernos de Provincia, sin otra intervencion de los Poderes Publicos
de la nacion que les confiere la ley de 25 de setiembre de 1871 para el
fomento de ella por subvenciones del tesoro nacional, yace en el mas

deplorable estado de postracion y abatimiento”.”’

La Inspeccion Nacional de Escuelas estuvo conformada por un Inspector
General, quién debid fijar su residencia en la capital de la Republica, y por inspectores
de seccién quienes debieron radicarse en la capital de la provincia a las que fueran

designados.

%> Memoria, XLVII

*% Dicha Ley sistematiz6 la ayuda econdmica de la Nacién a las provincias; destinaba fondos del Tesoro
Nacional para la construccion de edificios para las escuelas publicas, comprar utiles, mobiliarios y pagar
sueldo de profesores.

" Ibidem, 1877, Imprenta Americana, p. XXII

¥ A propésito de su figura se sostenia: “El sabio filésofo francés Mr. Cousin afirma que: “/...] todo
depende de la inspeccion. No conozco Ley de instruccion primaria mds corta ni mds eficaz que la de
Holanda: todo consiste en la organizacion de la Inspeccion.

Los Inspectores Provinciales, observa el profundo pensador, Mr. Guizot: son el ojo y el alma del Estado.
Son la rueda esencial para el desarrollo de la instruccion primaria, sostiene Corn; -J. Simon, agrega: Por
los Inspectores y no por los trabajos de las Oficinas de Gobierno y las comunicaciones escritas, es como
se sabe el estado de las escuelas. (...)”. Idem, p.150 (la cursiva es del texto). 13

* Ibidem, p. 12.
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El inspector nacional debia tener un conocimiento acabado del manejo de la
estadistica escolar, que permitiera optimizar la gestion de gobierno a través de un
conocimiento pormenorizado y profundo de sus dambitos de accidn, tal como puede
apreciarse en el siguiente parrafo extraido de la circular del 1° de mayo de 1879 de la

Comision Nacional de Educacion, presidida por Palemén Huergo:

“Por lo que respecta a la estadistica escolar que es de
suma importancia sistematizar y uniformar en toda la republica, se
acomparian varios ejemplares de las formulas usadas en la Provincia
de Buenos Aires, a fin de que, poniéndose Ud de acuerdo con las
autoridades respectivas, procure adaptar esos modelos a las
condiciones especiales de cada provincia.[...]Es necesario que Ud.
procure se de al ramo de la estadistica escolar una organizacion
provechosa, de manera que este trabajo sea impuesto a los maestros
de escuelas publicas, como un deber imprescindible, so pena de
retencion de sus haberes, y para los de escuelas privadas, una
condicion que se ligue con el permiso para la subsistencia como
establecimiento de educacion. Para el encargado de la compilacion
debiera también procurarse un estimulo tan eficaz como los ya
sefialados; y como esta medida seria de gran importancia para las
mismas administraciones provinciales, no pueden dudarse de que
ellas resistan, o miren con indiferencia una mejora tan util y
necesaria como la que se procura uniformando y regularizando la
estadistica escolar”. (Circular de la Comision Nacional de Educacion,
1879:131).

La informacion que el Inspector deberia recoger estuvo referida a distintas
cuestiones, entre ellas a las caracteristicas de la localidad, teniendo en cuenta la
extension y salubridad del terreno y de la parte ocupada por el edificio, posicion de este
respecto al nticleo de poblacion y la dificultad o facilidad que éste permitiera para la
concurrencia de los alumnos; capacidad en relacion al nimero de nifios que asistian,
solicitando ademas de ser posible la anexion de un diagrama que permitiera ver la
distribucion de todos los compartimentos del edificio; condiciones higiénicas y de
construccion, teniendo presentes las reglas especiales de la arquitectura escolar como
término de comparacion; espacios o jardines adyacentes, propiedad publica o privada,
mencionando, en el caso de ser publico, la participacion del municipio, provincia o
nacion.

Deberian describir también, si los maestros tenian o no titulos de ensefianza,

origen de los fondos de las escuelas y su destino, cuestiones referentes al mobiliario, el
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menaje, plan de estudios, reglamento escolar, si el maestro llevaba registros escolares, la
existencia de bibliotecas, métodos de ensefianza.

El cuerpo de inspectores cumpliria con dos funciones primordiales: por un lado
ejercer el control formal y por el otro ser intermediarios entre los dos extremos de la
cadena burocratica. Fueron los inspectores los encargados de acercar la normativa
elaborada en las instancias centrales de gobierno y, a su vez, informar a éstas de lo que
sucedia en las bases del sistema con el objeto de “mejorar las condiciones intelectuales
y morales del pueblo por medio de la educacion.”’(Circular de la Comision Nacional de
Educacion, 1879:131).

Si bien en un principio la informacion enviada por los inspectores a la nacidn se
vinculdé con la necesidad de que ésta conociera los destinos de los recursos enviados,
posteriormente la informacion, sobre todo en su forma cuantitativa, se extendio sobre
dominios cada vez mas amplios que llevan a pensar en el ejercicio de practicas de
control (Legarralde, 2007).

En la Ley 1420 de Educacion Comun sancionada el 9 de julio de 1884, en el
capitulo IV: Inspeccion técnica y administracion de las escuelas establece en su articulo
39 que las escuelas primarias de cada distrito escolar debian ser inspeccionadas dos
veces al aflo como minimo, por los “Inspectores maestros”. El cargo seria desempefiado
por maestros o maestras normales “en la forma que determine la autoridad escolar
respectiva”.

En su articulo 36 se sefialan las siguientes funciones especificas para la

inspeccion:

“1° Vigilar personalmente la enseiianza de las escuelas, a fin
de que sea dada con arreglo a disposiciones de esta ley a los
reglamentos, programas y métodos establecidos por el Consejo
Nacional de Educacion.

2° Corregir los errores introducidos en la ensefianza

32 Comprobar la fiel adopcion de textos formularios y sistemas
de registros, estadistica e inventarios establecidos por la autoridad
superior de las escuelas

4° Informar al Consejo Nacional de Educacion sobre el
resultado de su inspeccion, indicando el estado de la ensefianza de las
escuelas inspeccionadas y los defectos e inconvenientes que sea
necesario corregir.

5° Informar sobre el estado de los edificios de propiedad
publica en sus respectivas jurisdicciones, asi como el estado y clase
del mobiliario que tengan

6° Pasar al Presidente del Consejo un informe mensual
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Quedan claramente expresados en estos enunciados la necesidad por parte del
poder central de obtener informacidon sustentada en un saber experto y objetivo
(estadisticas, sistema de registros e inventarios) que le permitiera afinar el andlisis y el
calculo gubernamental de tal manera que las decisiones del gobierno fueran el resultado
de una pericia procedimental particular. Asimismo, se estaria buscando un fiel
cumplimiento y una homogenizacion en el uso de la normativa impartida por el
gobierno central, asi como en la implementacion de las practicas pedagdgicas.

Estas intenciones de vigilancia y control por parte del gobierno nacional respecto
de la situacion educativa en todo el territorio se ven reforzadas en el mismo articulo N°

36 de la Ley 1420 que dice lo siguiente:

“Los Inspectores de Escuelas Primarias podran penetrar en
cualquier escuela, durante las horas de clase, y examinar
personalmente los diferentes cursos que comprende la ensefianza
primaria”

El parrafo anterior estaria sugiriendo que de esa manera también se controlaba la
funcion del director al permitirle al Inspector penetrar en cualquier escuela a examinar
“personalmente” el desarrollo de las clases, fortaleciendo la funcidon pandptica del
estado administrativo.

Como sintesis, es posible afirmar que la conformacién de un cuerpo de
inspectores y la creacidon del Consejo Nacional de Educacion, en el marco de la sancion
de la Ley 1420 en 1884 se instalo otro polo de poder dentro del gobierno del sistema
educativo, y en particular, del Estado Nacional en relacion a la Educacion Primaria,
condicién que se completd con el ciclo de las Escuelas Lainez (Legarralde, 2007) a
partir de la sancién de la ley conocida por el mismo nombre en 1905.

La organizacion en nuestro pais de lo que Hunter (1998) denomina el estado

.. .60 - - , . ., . .y
administrativo”" significo un complejo proceso de creacion de un sistema de regulacion

% En los siglos XVII y XVII se produce el surgimiento de una forma de racionalidad politica intimamente
ligada a un grupo asociado de instituciones politicas que transformaron la supervivencia y prosperidad del
Estado en el mas alto objetivo de la administracion y la reflexion politica, dando origen a un Estado
Administrativo o gubernamental que “representé el invento historico o el redescubrimiento de una
“tecnologia especifica de la existencia” (Hunter, 1998: 63). Para el mencionado autor, este estado
administrativo posee dos caracteristicas fundamentales. La primera es que tiene objetivos seculares tales
como el orden social, la prosperidad econdmica, el bienestar social; todos ellos verdaderas “razones de
estado”, que surgieron como una auténtica respuesta moral y politica a la situacion imperante y que eran
irreductibles a la conciencia de la persona reflexiva. El segundo rasgo distintivo es que combind de
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e instituciones que permitiria desarrollar la estatidad (Oszlak, 1982), es decir aquel
conjunto de cualidades que determinan la condicion de ser un estado nacional. Este
conjunto de regulaciones e instituciones incluye aquellas destinadas a organizar la
dispersion de las escuelas propia de las etapas previas a la constitucidon de los sistemas
educativos. Diferentes autores (De Luca, 1991; Marengo, 1991; Legarralde, 2007)
sostienen que la constitucidon de este sistema se enmarcd en un proceso mas amplio de
construccion de hegemonia tanto referida al nivel central como a la corriente de los
“normalizadores”.

Desde el Estado Nacional se intenta un marco regulatorio general para articular
la existencia de diferentes protosistemas educativos que existian en las provincias y en
los territorios nacionales. Asi, la Constitucién Nacional de 1853 define los principios
basicos de la regulacion legal de la educacion argentina estableciendo una redistribucion
de responsabilidades entre el estado nacional y las provincias, en virtud del articulo 5°

que sefalaba lo siguiente:

“Cada provincia dictara para si una Constitucion bajo el
sistema representativo republicano, de acuerdo con los principios,
declaraciones y garantias de la Constitucion Nacional, y que asegure
su administracion de justicia, su régimen municipal, y la educacion
primaria. Bajo de estas condiciones el Gobierno Federal, garante a
cada provincia el goce y ejercicio de sus instituciones”"'

La educacién primaria aparece asi como uno de los tres aspectos que cada
gobierno provincial deberia asegurar, como una forma de garantizar el régimen
federal. De este modo la responsabilidad de sostener la educacion primaria quedo en
poder de los estados provinciales. Para Legarralde (2007) el peso conferido a la
educacion primaria por el texto constitucional de 1853 se convirtiéo en un factor que

modificd las relaciones entre los poderes politicos del ambito nacional y provincial

manera singular el ejercicio del poder con el desarrollo del conocimiento o la capacidad experta. Se hizo
posible entonces redefinir los alcances y las tareas de gobierno, generando nuevas formas de reflexion y
calculo gubernamental, que dependieron de la creacion de un ciimulo de instituciones “calculadoras”
(sociedades estadisticas, departamentos administrativos, departamentos universitarios) que posibilitaron
el andlisis y las decisiones del gobierno como el resultado de una pericia procedimental particular.

Este nuevo concepto de gobierno en el marco del Estado Administrativo, desde la perspectiva
foucaultiana, concibi al gobierno como un arte, y al Estado como una empresa. El Estado Administrativo
no dependia del derecho legal o moral sino de un conocimiento experto, especial y profundo de los
ambitos de su accion. Fue concebido para optimizar la gestion de los diversos dominios de gobierno y
utilizd la estadistica como dispositivo que le permitidé un conocimiento fundamental y especifico
permitiéndole monitorear la situacion de los rincones mas alejados del territorio.

8! Constitucion Nacional de 1853. Art. 5°
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proceso en el que la conformacién del cuerpo burocratico de la educacion adquirio
particular relevancia.

La situacion educativa en el territorio nacional distaba mucho de ser homogénea
al momento de sancionarse la Constitucion Nacional. Por el contario, algunas provincias
ya habian desarrollado tempranamente algunas instituciones de gestién y gobierno de
las prestaciones educativas en su territorio, alcanzando diferentes niveles de desarrollo
seglin las caracteristicas de las jurisdicciones. Cabe destacar que las organizaciones
provinciales alcanzaban solo a una porcidn del territorio; el resto, en tanto territorios
nacionales, se hallaban bajo el gobierno directo del Poder Ejecutivo Nacional, en cuyo
caso, las garantias previstas en el quinto articulo constitucional estuvieron sujetas a las
condiciones que el Estado nacional pudiese generar. En este complejo entramado de
jurisdicciones y diferentes protosistemas provinciales de educacion, tuvieron su origen
los primeros cuerpos de administradores propios del sistema educativo emergente en el
marco de un contexto definido por la conformacion del Estado Nacion en Argentina, lo
que no implica, tal como hemos visto en paginas anteriores, que en las etapas previas no
existieran agentes dedicados a la administracion y el control de lo que acontecia en las
instituciones destinadas a la ensefianza. Aquellos sujetos que conformarian de un modo
general el cuerpo burocratico provendrian mayoritariamente de sectores medios y serian
formados en el circuito de los colegios nacionales, lo que a posteriori, les permitiria el
acceso a la educacion universitaria, cuestion que les facilitaria el ingreso a la actividad
politica. No obstante, se podria mencionar cierta diferencia respecto al &mbito educativo
en nuestro pais ya que fueron egresados normalistas aquellos que mayoritariamente
conformaron la burocracia especificamente educativa (Como ejemplo se pueden citar
Berra, Rezzano, Vera Pefialoza, Mercante, entre otros).

La primera cuestién, sumada a que los niveles medio y universitario se
encontraban a partir de 1863 en manos de la nacién®, generé una comunicacion fluida
entre las mas altas burocracias provinciales y la nacion, como sucedid en el caso de la
Provincia de Buenos Aires, entre otras. Procesos que finalizaron al consolidarse el
Estado Nacional alcanzando su diferenciacidon respecto de la jurisdiccion bonaerense,

materializada en la federalizacién de la capital en 1880, definiéndose de este modo y

62 Si bien como se ha dicho anteriormente cada provincia por mandato constitucional del articulo 5° la
educacion primaria estaba bajo la potestad jurisdiccional la educacion secundaria y superior quedo bajo
la égida nacional sobre todo a partir de que en 1863 Bartolomé Mitre inici6 un ciclo de fundacion de
colegios nacionales siendo el primero el de Buenos Aires.
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para cada nivel estatal, diferentes &mbitos de intervencion. (Pineau, 1997; Legarralde,
2007).

En 1889, siendo presidente del Consejo Nacional de Educaciéon Benjamin
Zorrilla, se sanciona el reglamento de la Inspeccion Nacional de Escuelas. En este
reglamento la funcién de control ejercida sobre los inspectores de seccion por el
Inspector General se manifiesta explicitamente en los articulos 14 y 15 del capitulo 11

que sostienen lo siguiente:

Art. 14. “Es obligacion estricta del Inspector General
comunicar por escrito y sin demora al Consejo Nacional de
Educacion, las faltas u omisiones en que incurran los inspectores de
provincia.

Art. 15. En las notas mensuales que debe pasar el Inspector
General, se limitara a poner en conocimiento del Consejo, el lugar en
que se encuentra cada inspector y los trabajos que desempenia. El
informe general que presentard en Enero de cada aiio, comprendera
el estado de la educacion en las provincias, con los datos estadisticos
necesarios sobre rentas, personal y material de la enseiianza”.

En el mismo reglamento se establecen en el articulo 8 las “causas graves” que

podrian motivar las sanciones al Inspector:

“1? Infraccion manifiesta a los deberes primordiales que la ley
v los reglamentos establecen.

2° Desobediencia o desacato a sus superiores jerdarquicos.

3° Negligencia u omision inexcusable.

4° Inexactitud en los hechos consignados en sus notas e
informes.

5°Vicios deprimentes o falta de moralidad incompatible con la
dignidad del cargo™

En sintesis, se puede afirmar que el sistema educativo en general fue asumiendo
una serie de caracteristicas entre las cuales y a los efectos de de este trabajo, se destaca
el control que paulatinamente el estado fue asumiendo sobre la practica del inspector —
al igual que sobre los maestros y directores- apuntando a constituir una cultura

3

profesional que los definen como profesionales “vigilados”. Motivo por el cual las

estrategias de control se constituyen cada vez mas en centralizadas y reguladas.

La supervision y direccion escolar en el siglo XX

110



Desde fines del siglo XIX se asistid en la Argentina a la cristalizacién de un
proyecto de ingenieria social que extenderia los beneficios de la alfabetizacion a una
porciéon cada vez mayor de la sociedad. La educacién impondria el orden y la
estabilidad de la republica. La asuncion de la presidencia de la Nacidn por Irigoyen en
1916, significo la llegada al gobierno de nuestro pais del primer partido de masas. En
ese momento se inaugura una etapa de activa presencia para las clases medias en la
escena nacional. Ya a partir de la primera Guerra Mundial aquella fe en el progreso
indefinido de la humanidad comenz6 a resquebrajarse y se sientan las bases para
cuestionar los modelos politicos imperantes hasta ese momento. Del mismo modo la
Revolucion Rusa puso en evidencia la necesidad de encontrar nuevas herramientas para
enfrentar la crisis de valores, sistemas y creencias heredados (Halperin Donghi, 1962).

En este escenario el radicalismo le proporciond a los sectores medios la
confianza en sus potencialidades que se tradujo en el acceso a los diferentes niveles de
la administracion publica, creando ademas el clima oportuno para que la renovacion
social incursionara en el &mbito educativo.

Sin embargo y pese a las expectativas democratizadoras que este hecho
generaba, la relacion entre el gobierno y la docencia se fue deteriorando durante la
década del ’20 en el marco de un claro proyecto de signo conservador en el que se
desacelerd el desarrollo de todo el sistema educativo. Durante la segunda presidencia de
Irigoyen se profundiza la herencia del alvearismo: la burocracia, la mala administracién
y el enfrentamiento con los docentes (Puiggrds, 1996), cuestiones que profundizan el
proceso de descomposicion de las relaciones entre éstos y el gobierno. Si bien a
mediados de la década del 20 algunos representantes de la vanguardia pedagdgica de los
primeros afios del siglo XX, como José Rezzano y Vera Pefialoza, fueron designados
como Inspectores sin abandonar los cargos que ocupaban en el Consejo Nacional de
Educaciéon, no se produjeron cambios organizativos sustanciales en el campo de la
inspeccion educativa. Si en cambio, mientras el Estado Nacidon argentino se
materializaba en instituciones de diversa indole que le permitieran el ejercicio del poder
politico a principios del Siglo XX, se producia una paulatina especializacion de las
funciones de los inspectores que, fundamentalmente, los diferencid de los maestros.

A mediados de 1930 se impulsan algunos emprendimientos de reformas

progresistas tendientes a profundizar la democratizacion educativa como la iniciada por
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el Inspector General de Ensefianza Secundaria, Normal y Especial Juan Mantovani®
1935. Entre las décadas del 30 y el ’40 el amplio abanico de corrientes espiritualistas
incluyo posiciones laicistas y catolicas. Un ejemplo de estas ultimas tendencias puede
ejemplificarse con el decreto en 1937 de la obligatoriedad de la ensefianza religiosa en
las escuelas de la Provincia de Buenos Aires, escalada que culminaria en 1943 con el
decreto 18.411 y que en 1947, durante la primera presidencia de Juan Domingo Peron
adquiere fuerza de ley (Ley 12.978). Al afio siguiente, se suprime en 1948 el Consejo
Nacional de Educacion y se crea la Secretaria de Educacion de la Nacién. Un afio
después, en el marco de la reforma constitucional, adquiere rango ministerial®*. Sin
embargo la posicion del magisterio a fines de la década del *40 y principios de los ’50,
fue de oposicion al gobierno justicialista debido a la creciente demanda de adhesion
partidaria por parte del justicialismo. En ese marco, en marzo del *48 en la revista La
Obra se cuestionaba duramente la distancia entre lo que es suponia debia ser la funcién
de la inspeccién y la que realmente se ejercia, asi como su falta de autonomia respecto

del poder central:

“Teoricamente, hay que suponer que los educadores que
llegan a ocupar semejantes cargos [de Inspector General son los
mejores y mas capacitados del gremio: los de mayor ilustracion
profesional, destacada carrera cumplida, acreditado fervor docente,
seriedad incontratable, extendida reputacion, reconocida autoridad
intelectual y moral, etc. Asi deberian serlo, natural y logicamente, ya
que solo asi un Inspector General puede ser a un mismo tiempo, como
es menester que lo sea, asesor capaz de los consejos de educacion,
escuchado y respetado por éstos, y jefe diligente y eficaz de la nutrida
masa que actua en las aulas y cuya accion debe estar inspirada y ser
concordante con las directivas por él sefialadas”.

“Un Inspector General, y con mayor razon y fuerza que el
simple maestro de aula o el director de escuela, se debe, no al
Consejo que lo ha nombrado o al politico que ha influido en su
designacion, sino a su profesion y a su gremio. Se debe a su profesion
porque, al llegar a dirigirla desde el mas alto puesto de comando,
esta en privilegiadas circunstancias para enaltecerla y contribuir a su
progreso; y se debe a su gremio porque, colocado ahora en su cabeza,

% Mantovani, discipulo del filésofo Alejandro Korn, presenté en 1935 intento implementar un proyecto
de reforma “de tono antiutilitario y contrario a la educacion practica aunque intentaba conciliar una
base formativa y humanistica con estudios especializados. El proyecto se ocupaba de los problemas del
adolescente y atendia especialmente a las conexiones entre niveles y modalidades, flexibilizando el
pasaje entre distintas opciones de ensefianza secundaria para evitar la formacion de compartimentos
estancos y dar un sentido integral a todo el nivel medio” (Puiggros, 1998:91)

64 A partir de la reforma constitucional de 1949 y de la nueva organizacion de los Ministerios se produce
la reorganizacion interna del que desde entonces se denomina Ministerio de Educacion, y a partir del cual
se introducen modificaciones hasta llegar a la configuracion actual.
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y estando en contacto directo con las autoridades del gobierno
escolar, puede conseguir con su patrocinio ante éstas la obtencion del
respeto y las mejoras que de ella son siempre deudoras/...] Nosotros,
y con nosotros todos los maestros del pais, celebrariamos
alborozados la alentadora nueva de ver a un inspector general — en el
orden nacional o en cualquiera de los ordenes provinciales- que se

aproximase al tipo de la caracterizacion que acabamos de
formular”(Tomo XXVIII. N° 1-2).

En el parrafo transcripto puede verse claramente las condiciones académicas y
morales para acceder al cargo de inspeccién que, desde la perspectiva de las
organizaciones docentes, se consideraban necesarias para cumplir con las funciones de
asesoramiento pedagogico a las escuelas y del vinculo entre éstas y las autoridades
centrales. Sin embargo, en ese mismo articulo es posible apreciar el creciente
enfrentamiento de los docentes con el gobierno central y sus representantes educativos a
nivel supervisivo asi como un cuestionamiento al desempefio de la supervision escolar -
tanto a nivel nacional como en las distintas provincias - a la que se acusaba de
posicionarse de manera mas cercana al poder politico que a la defensa de las

problematicas docentes:

“Hace largo rato que no sabemos en las escuelas que piensa el
respectivo Inspector General acerca de la obra que ejecutamos los
docentes y de la que deberiamos efectuar para mejorarla; ignoramos
que parte de responsabilidad le incumbe en la anarquia y el
dislocamiento que viene experimentando nuestro trabajo en las aulas
desde hace varios arios; desconocemos asimismo cual ha sido su
conducta con respecto a los comparieros y colegas que fueron
exonerados, despedidos o trasladados sin causa conocida en los dos
ultimos cursos escolares/...]”

Esta disconformidad con funcionarios del area educativa designados por el
estado de buena parte del magisterio, manifestada a través de las paginas de la Revista
La Obra, llegé a un punto culminante en el momento en que se intensificé de manera
manifiesta, la demanda de adhesion partidaria por parte del justicialismo al inicio de los
afios ’50. Como respuesta muchos docentes fueron cesanteados por razones politicas y
el enfrentamiento del magisterio con el gobierno fue creciendo (Puiggros, 1996).

En el afio 1956 mediante un decreto del gobierno de facto en vigencia se

reinstala el Consejo Nacional de Educacién y en el mismo instrumento legal se otorga la
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posibilidad de realizar transferencias de servicios educativos nacionales a las provincias,
proceso que se consolida durante la década del ’60 cuando se redefinen las
responsabilidades y prestaciones en la educacion primaria debido a la ejecucidon de las
transferencias de las escuelas nacionales que funcionaban en territorios provinciales a
los respectivos gobiernos.

Durante el gobierno del Dr. Frondizi se impulsa la politica de transferencias con
la Ley de Presupuesto Nacional, en la que se establecia la posibilidad de establecer un
acuerdo con los gobiernos provinciales acerca del traspaso de los servicios educativos
nacionales que se prestaran en sus respectivas jurisdicciones. De las diversas provincias
que suscribieron convenios las unicas que los ratificaron fueron Neuquén, Santa Cruz y
San Luis. Ante esto, el poder ejecutivo nacional, de manera unilateral y por decreto,
establecio el traspaso de todos los servicios educativos nacionales a las respectivas
jurisdicciones desde el comienzo del afio lectivo de 1962. Sin embargo la medida no se
concretd ya que el inicio del curso escolar coincidié con la destitucion del presidente
Frondizi y meses mas tarde se derogd la medida, dejando sin efecto las transferencias
realizadas a las provincias de San Luis y Neuquén. Solo se transfirieron de manera

efectiva las 23 escuelas que funcionaban en Santa Cruz.

Hacia los inicios de la segunda mitad del siglo XX, tendencias originadas en los
paises centrales vincularon la planificacién de la educacidon con el desarrollo de los
paises, e impusieron una visidn mecanicista de la organizacién en las que se
revalorizaba una estructura jerarquica y centralizada. Desde esta perspectiva la
planificacidon constituia el elemento central que garantizaria la eficacia y la eficiencia.
Corrientes posteriores fortalecieron estas convicciones sosteniendo que el logro de
resultados concretos era la prueba irrefutable de la eficacia del proceso de planificacion.

Estas tendencias predominantes en los paises centrales que vincularon la
planificacion de la educacion con el desarrollo fueron implementadas en forma andloga
en Argentina, e irrumpieron con mucha fuerza en la década del ’60 al amparo de la
ideologia desarrollista. Un elemento central dentro de esta tendencia fue la introduccidon

de

“[...] la division técnica del trabajo escolar, separando a los
planificadores los evaluadores, los supervisores, los orientadores
educacionales y muchas otras categorias, y la funcion del docente
quedo relegada a la de ejecutor de la enseiianza. Por primera vez

114



aparece la organizacion del curriculum como proyecto educativo
elaborado por “otros”, esto es, constituyéndose en un objeto de
control social” (Davini, 1995:37).

La obsesion por la eficiencia llevo a la elaboracion de planes, programas y
metodologias por parte de los planificadores expertos. Los agentes escolares fueron
separados cada vez mdas de las instancias centrales del sistema educativo en donde se
tomaban las decisiones convirtiéndolos en meros ejecutores de las mismas. Se los
consideraba solamente técnicos encargado de aplicar fielmente propuestas elaboradas en
otros niveles, y este supuesto se sustentaba en la fuerza adjudicada a la prevision o
prediccion de las acciones de los individuos. En otros términos, se consideraba que la

accion de los actores podia ser preestablecida.

“La imagen tecnocrdtica de la escuela presupone que la
valoracion y la prediccion pueden ser completamente objetivas
y que los profesores actuardn siempre de acuerdo con estas
predicciones. No presta atencion alguna a la idiosincracia
particular de la accion. Se supone que la accion siempre
procede de forma sistemdtica desde un objetivo central hacia la
consecucion de los fines, sin margen alguno para la indagacion
espontanea o la modificacion sobre la marcha del objetivo

original. (Codd, 1989:142).

Estas concepciones propias de los modelos cientificos y tecnologicos para la
organizacion y administracién de las escuelas, traspoladas desde las técnicas de
direccion en el mundo del trabajo, ocultaban tras un discurso de neutralidad, una velada
defensa de las desigualdades y de las estructuras de clases. De esta manera, la gestion de
las estructuras administrativas y del curriculum se convirtié en un poderoso instrumento
de control social, que garantizaba el mantenimiento del statu quo.

La funcidn supervisiva en este periodo profundizé su dimension de control y de

garante del cumplimiento de las decisiones tomadas desde las instancias centrales.

En marzo de 1976 las Fuerzas armadas desplazaron el gobierno de Isabel
Martinez de Perdn, y se instauré el autodenominado Proceso de Reorganizacion
Nacional (PRN) cuyos objetivos se centraron en detener un proceso que parecia llevar al
colapso a la sociedad. Tuvo como finalidad refundar el ethos de la sociedad: restablecer
una concepcion economicista, individualista y atomista de la ciudadania y de la vida

social, la primacia de lo jerarquico y competitivo por sobre lo solidario, reemplazar con
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un Estado “subsidiario” a aquel concebido como garante de derechos sociales,
planificador y regulador del capitalismo (Novaro, 2003). El autor argumenta que el
Proceso fracasé en la consecucion de muchos de sus objetivos programaticos, pero no
falld6 en transformar la raiz social argentina rompiendo los lazos solidarios y
promoviendo el individualismo. EI PRN tuvo una politica cultural y educativa en

sintonia con su politica represiva.

Dentro del proyecto autoritario, el sistema educativo fue considerado un
elemento significativo en la transformacion de esa relacion entre Estado y sociedad.
Pero para que fuera posible, se deberia comenzar por cambiar las propias relaciones al
interior del sistema educativo, donde deberia disminuir la influencia de los agentes
sociales.

El cuerpo normativo elaborado en el marco del PRN y que se utilizd para
determinar el trabajo cotidiano de la escuela fue disefiado con el mismo criterio que el
cuerpo normativo que regula el funcionamiento burocratico, cuya funcion especifica es
totalmente ajena a la funcion especifica de la institucion escolar

En definitiva el sistema educativo fue reformado para que encajara con el
régimen y su programa: listas de antecedentes en los ingresos a las facultades, represion
en los establecimientos, modificacion del sistema pedagogico, entre otros.

En sintesis, se promovid un proceso de desmantelamiento del proyecto educativo
civilizatorio — estatal (Southwell, 2002) que habia sido hegemodnico durante casi un
siglo, sentando las bases de las politicas neoliberales que posteriormente cristalizarian
en los afios ’90.

El proceso de conformacion del cuerpo de inspectores a nivel nacional hasta
aqui desarrollado, tuvo su correlato en el surgimiento del cuerpo de inspectores en la

provincia de Buenos Aires, tal como se vera en el transcurso de este capitulo.

La supervision y la direccion escolar en la Provincia de Buenos
Aires: aproximaciones historicas

La Supervision escolar en la provincia de Buenos Aires

La creacidon de distintos dispositivos de regulacidn, al igual que en el plano
nacional, también tuvo un desarrollo bastante complejo a nivel de la provincia de

Buenos Aires. Al respecto Dussel (1995) sostiene que, como antecedente inmediato de
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la conformacion del sistema educativo nacional, en la mencionada provincia se crearon
una serie de instancias administrativas y de control sobre las escuelas a la vez que
progresivamente se formalizo un conjunto de tareas relativas a la inspeccion de las
mismas. La autora plantea diferentes etapas respecto del rol supervisivo; la primera de
ellas caracterizada por escasas regulaciones sobre las tareas de los supervisores, se
inicia con la sancion de la Ley de Educacién de la Provincia de Buenos Aires de 1875%.
Esa limitada definicién normativa del rol del inspector se debia en gran parte, a la
profunda heterogeneidad de la situacion de las escuelas en el &mbito provincial, ya que
en muchas de ellas se desempefiaban maestros sin titulos habilitantes, escuelas apenas
conformadas, convivencia o concurrencia de dispositivos escolares, entre otros aspectos.
Las principales tareas de los inspectores parecian estar focalizadas en las cuestiones
edilicias, de que recursos disponian las escuelas asi como la higiene de las mismas. En
sintesis, cuestiones mas vinculadas al relevamiento de la situacién material de las
escuelas.

La segunda etapa a la que refiere Dussel se inicid en 1884, cuando por primera
vez se reglamenta la tarea de la inspeccion, a través de la Circular a los Inspectores
Generales en las que se les daba instrucciones para las visitas a los Distritos Escolares.
Esta nueva norma regulatoria incrementaba el poder del Consejo Provincial y se lo
restaba al inspector, ya que el primero concentraba la capacidad de decidir sobre los
maestros a la vez que establecia una mayor distancia entre éstos y el inspector.
Paralelamente se avanzo en la construccién de un saber pedagoégico asociado al rol
supervisivo. La misidn del inspector ya no era solo controlar sino convertirse en
ejemplo del resto de los maestros, haciendo gala de esa moralidad administrativa
sostenida y prometida por Sarmiento®®, pero también considerandoselo como un
intelectual que abrazo la causa escolarista, tal como veremos mas adelante.

Esta etapa caracterizada por la produccion de reglas y de un saber pedagdgico
especifico tanto sobre las practicas de ensefiar en particular como para el dispositivo
escolar en general, fue sucedida a partir de 1905 y aproximadamente hasta 1920, por

otra en la que se produjo una separacion y diferenciacion creciente entre las funciones

% Como consecuencia de la reforma constitucional de 1873 en la Provincia de Buenos Aires se sanciona
en 1875 la Ley de Educacion Comin que establecia la ensefianza gratuita y obligatoria de 8 afios para los
varones y 6 para las mujeres, la creacion de un Consejo General de Educacion y un director general de
escuelas, cargo que en ese momento fue desempefiado por Sarmiento.

5 “Puedo en consecuencia anunciaros de un modo solemne, puesto que se trata de actos exclusivamente
mios que la moralidad administrativa sera completa durante el periodo de mi gobierno” Sarmiento,
Diario de Sesiones Diputados, afio 1868, en Galvan Moreno, 1938: 305/306)
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técnicas y las funciones politicas de la administracién del sistema educativo. Para
Dussel esa separacion se apoyd mayoritariamente en dos procesos: por un lado en un
proceso de profesionalizacion creciente del rol y por otro en la complejizacion de un
saber técnico del que los inspectores se constituyeron en poseedores legitimos dentro
del sistema.

Con anterioridad a la sancion de la Ley de Educacion Comun de 1875, N° 888 de
la Provincia de Buenos Aires, los inspectores tenian como funcion primordial difundir
la educacidn en todo el territorio. Si bien la inspeccion ocupd en ese momento un lugar
relevante en la direccidn del sistema educativo frente a la necesidad de escolarizar a una
poblacion muy heterogénea con el objetivo de crear un sentimiento de pertenencia
nacional, no existian normas que explicitaran el rol del inspector o la funcién de la
inspeccion.®’

En la mencionada Ley de Educacion Comun (1875) de la Provincia de Buenos
Aires, es posible apreciar caracteristicas diferenciales en lo que respecta a la
organizacion legal del sistema de instruccion publica nacional configurada en la década
de 1880, sobre todo en lo que refiere a la estructura del gobierno escolar (Giovine,
2007).

Al sancionarse el mencionado instrumento legal, dos afios después de lo que
dictaminaba el articulo 205 de la Constitucion Provincial de 187368, durante la
presidencia de Nicolas Avellaneda momento de incipiente institucionalizacion del
sistema de instruccion publica provincial, se establece que la conduccidn central del
sistema educativo provincial estaria en manos del Consejo General de Educacion, un

organismo colegiado que desde su creacion fue dirigido por Domingo F. Sarmiento.

Dicha ley sostenia un modelo de gobierno con fuerte participacion de la

"Mufioz Sedano distingue entre la profesion de supervision y la funcion de la supervisién. Concibe a la
primera como “al organismo y/o las personas encargadas por la administracion educativa del control y
del asesoramiento de los diversos agentes del sistema educativo y del proceso instructivo”. En tanto
define a la funcion de la supervision como “la accidn que se ejerce sobre los agentes del sistema
educativo en orden al mantenimiento y mejora del mismo, tanto a nivel de sistema , como del propio
proceso educativo realizado en el aula” (1993:115/116)

% La constitucion de la Provincia de Buenos Aires sancionada en 1873, estipulaba que el gobierno de la
denominada educacidon comun estuviera a cargo de un “Consejo General de Educacion” y de un “director
general de escuelas” (art. 206, inc.2°). El primero deberia estar integrado por el director y un minimo de
ocho personas mas que serian nombradas por el Poder Ejecutivo con acuerdo de la Camara de
Representantes, las cuales durarian un afio en sus funciones pudiendo ser reelectas (inc. 4°). Entre sus
atribuciones estaria la de administrar el “fondo permanente de escuelas” (inc.6°). El Director General
seria “nombrado por el Poder Ejecutivo con acuerdo del Senado”, y su mandato seria de cuatro afios,
pudiendo también ser reelecto (inc.3°). Asimismo se rescata de la organizacidn politico administrativa del
Estado de la Provincia de Buenos Aires, la figura de los “consejos escolares” en el gobierno local (inc.5°)
(Giovine, 2008:68)
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comunidad local en los Consejos de Escuela, y un nivel central, de gobierno también
colegiado, pero con fuerte relacién con el poder ejecutivo, en el Consejo General de
Educacion y la Direccion General de Escuelas. Por su parte, este modelo no fue solo un
producto doctrinario. Respondia en cambio a la experiencia historica de los
protosistemas educativos puestos en marcha durante la experiencia rivadaviana, con un
gobierno a cargo de la universidad tal como se ha mencionado al inicio de este capitulo,
o durante el periodo rosista, con una inspeccion general con dependencia directa del

poder ejecutivo.

La nueva ley establecia por su articulo 39 la organizacion del territorio
provincial en distritos educativos, que se establecieron segun los limites territoriales de
los Juzgados de Paz. En esos espacios distritales se crearon los Consejos Escolares de
Distrito, que contaban con capacidades y recursos para tomar las decisiones necesarias
en el ambito educativo.”

De este modo la ley N° 888 ampli6 y especificd las funciones del gobierno
escolar que la constitucion provincial de 1873 habia organizado jerarquicamente en dos
grandes niveles (central y local) que serian conducidos por tres tipos de autoridades; dos
de ellos, cuerpos colegiados (Giovine, 2008:69).

La funcion de inspeccionar estuvo distribuida entre los distintos agentes
educativos (Consejo General y Distritos, inspectores, directores) y aunque no estuvo

demasiado especificada, en lineas generales, se sostenia que se debia vigilar la conducta

% De acuerdo con la Ley de 1875, los Consejos Escolares de Distrito tenian una serie muy amplia de
funciones y atribuciones, entre las que se contaban:

“1°Visitar las Escuelas del Distrito lo mas frecuentemente posible, asi como informar acerca de
su estado, inquiriendo y procurando llenar sus necesidades.

2° Nombrar y contratar los maestros de las Escuelas comunes, no pudiendo hacer estos
nombramientos sino en personas que hayan obtenido diploma de tales, expedidos por el Consejo General
de Educacion.

Todo nombramiento hecho contraviniendo esta disposicion, como el que recayese en persona
cuyos diplomas hubieran sido revocados por el Consejo, sera de ningun valor; no dara al nombrado
derecho para percibir sus emolumentos; y los miembros del Consejo Escolar que ordenasen o verificasen
su pago, estaran obligados solidariamente a pagar el doble al Fondo de Escuelas. La accion, en tal caso,
corresponde a cualquier vecino, y se ejercitara ante el Juez de Paz del Distrito respectivo.

Los maestros y maestras en actual ejercicio, no necesitan confirmacion de su nombramiento,
pero pueden ser separados de sus cargos con arreglo a lo dispuesto en esta Ley.

3° Vigilar la conducta de maestros y demds empleados de las Escuelas, pudiendo separarlos de
su empleo, siempre que lo juzgue conveniente.

4° Cuidar de que se practiquen los sistemas de ensefianza, y se cumplan los reglamentos y demds
disposiciones dictadas por el Consejo y por el Director General.”
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de los maestros y cuidar que se practicaran los sistemas de enseflanza y se cumplieran
los reglamentos y disposiciones del Consejo Federal (Dussel, 1995).

Los inspectores estaban definidos como funcionarios dependientes del Consejo
Federal de Educacion, sus atribuciones y funciones eran limitadas y se centraban mas en
actividades de control y en la elevacidon de informacién a las instancias superiores del
gobierno educativo que en el ejercicio autonomo respecto de la toma de decisiones o en
la determinaciéon de cambios y designaciones. La principal funcién que se les
encomienda a los inspectores en la Ley de Educacion Comun de la Provincia de Buenos
Aires, segun el articulo 34 del capitulo 11, es la de vigilar “fodas las escuelas publicas y
particulares de la Provincia, visitandolas por lo menos una vez cada aiio”. El recorrido
a seguir por los inspectores estaria fijado por el Director General, y en sus visitas
deberian asegurar el fiel cumplimiento de la Ley de Educaciéon Comun asi como las
disposiciones del Consejo y de la Direccion General. En el mismo articulo manifiesta
que los inspectores deberian exigir el fiel cumplimiento de la ley y “de las
disposiciones del Consejo y de la Direccion General, estimulando y dirigiendo el
espiritu de los Consejos y de los vecindarios en todo lo relativo a la Educacion
Comun”.

Los inspectores ademas, debian enviar al Director General, un informe de sus
visitas en el que constaran sus “observaciones y las medidas que en su concepto
convenga adoptar en las Escuelas” (art. 35) con una periodicidad de por lo menos
catorce dias; asimismo se les reclamaba que propusieran “todas las reformas que la
observacion y la experiencia les sugieran” (art. 37).

Si bien en esta ley no se explicitan de manera detallada cuales eran las tareas del
inspector queda claramente en evidencia la primacia de la funcion de control, entendida
de manera jerdrquica y coercitiva dejando traslucir “una concepcion macropolitica del
orden social segun la cual las leyes descienden benéficamente y sin fisuras hacia las
instituciones y hacia la sociedad en su conjunto” (Giovine, 2008:68).

Distintas investigaciones (Dussel, 1991; Pineau, 1997) sostienen que la
heterogeneidad del mismo cuerpo de inspectores de la provincia de Buenos Aires en los
inicios del sistema educativo, se fue homogeneizando a medida que este se consolidaba.
Y si bien en la Ley de Educacion de la Provincia de Buenos Aires N° 988 y en los
reglamentos fundantes, los inspectores deberian estimular la accion de las autoridades
civiles por medio de su promocion, apoyo y cuidado, la funciéon de inspeccion

paulatinamente se fue transformando en una funcion de vigilancia y contralor a la vez
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que se fueron diversificando funciones técnicas y administrativas distribuidas entre la
DGE vy los Consejo Escolares. De manera progresiva la Direccion General de Escuelas
de la Provincia fue limitando las funciones que originariamente se le habian entregado a
los Consejos Escolares y se las fue entregando al Cuerpo de Inspectores. (Pineau,
1997)7°.

La idea de una vigilancia continua que permitiera el monitoreo constante del
funcionamiento del sistema fue sostenida por Sarmiento en el libro de su autoria De la
Educacion Popular. Sostiene el autor que esta tarea no puede ser realizada por una sola
instituciéon o persona sino que por el contrario, para que realmente sea efectiva debe
hacer sentir su influencia en todo momento. Desde este convencimiento, considera
insuficiente la tarea de control que realizaban las universidades durante el gobierno de
Rivadavia, tomando como ejemplo el modelo francés, tal como se ha mencionado
anteriomente. En consecuencia propone diversificar las funciones de inspeccion y que
¢ésta se realice a través de distintas organizaciones: comisiones populares, autoridades
civiles y municipales, y un funcionario experto y profesional debiendo existir entre
todos un alto grado de colaboracidn que tuviese como objetivo la expansion y mejora de
la ensefianza. De este modo, Sarmiento considera fundamentales para el “buen
gobierno” de la educacidn la accion conjunta de la Comision de Escuelas y el Cuerpo de
Inspectores, teniendo la primera funciones administrativas y técnicas asi como la mision
explicita de garantizar la “satisfactoria evidencia del buen cardcter moral de todos los
instructores que puedan ser empleados, y se asegurara por personal examen, de su
instruccion literaria y de su capacidad para el gobierno de las escuelas” (pag. 64).

Mas allé de esta perspectiva amplia de la inspeccion, Sarmiento considera que la
presencia del Estado es indispensable para el buen funcionamiento del sistema de
instruccidn publica para lo cual se hace necesaria la existencia de un cuadro

administrativo conformado por funcionarios publicos que lo garanticen. Estos cuadros

70 El espiritu de participacion democratica a nivel local a través de los Consejos Escolares plasmado en la
Ley de Educacion Comtn de la Provincia de Buenos Aires de 1875, impulsado por Sarmiento y basado
en el modelo norteamericano, comienza a ser cuestionado por el mismo Sarmiento. Por un lado
argumentaba que la forma de eleccion democratica para ocupar el cargo de consejero no garantizaba el
acceso al cargo de personas con la suficiente capacidad de desempefio. Por otro, cuestionaba la excesiva
politizacion de esos drganos como un obstaculo para su buen funcionamiento. Asimismo, con la sancion
de la Ley 1420 de 1884 se establece que los Consejos Escolares de Distrito fueran instancias
subordinadas al nivel central y desempefiaran una rol mas bien secundario en la gestion del sistema.
(Munin, 1993, Dufour, 2008). Estas cuestiones podrian entenderse como indicadores del pasaje de un
imaginario civilizatorio a uno normalizador.
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administrativos son propios de un estado racional cuya caracteristica principal, segin
Weber (1983), radica en la especializacion de las tareas que delega (Giovine, 2008:75).

De este modo propone que el inspector debera poseer las caracteristicas de un
funcionario experto asi como de un empleado del estado’' . Por otro lado requeria que
tuviese una presencia lo suficientemente regular que le permitiera a las instancias
centrales estar adecuadamente informadas, “alentando de este modo una organizacion
de un solo cuerpo, ordenada jerarquicamente, que informe en forma periodica a una
autoridad central sobre el desarrollo de la educacion” (Giovine, 2008:76).

Como ya se ha dicho, las distintas leyes y reglamentos del momento fundacional
del sistema educativo provincial en la década de 1870 contienen pocas precisiones
acerca de la funcion del supervisor, pero en 1884 y 1887 aparecen las primeras
reglamentaciones al respecto. En 1884 se aprob¢ la Circular a los Inspectores Generales,
que establecia claramente las instrucciones para las visitas de inspeccidn, buscando
estandarizar los informes que resultasen de ella. En 1887 la circular se transformé en el
primer reglamento para inspectores que procuraba de manera explicita, limitar los
margenes de autonomia de los mismos asi como establecer canales de comunicacion
efectivos entre los inspectores de escuela y la Inspeccion General, de tal manera que
esta ultima pudiese tener un control mas estricto sobre los movimientos y conductas de
los inspectores, asi como del estado de situacidon y funcionamiento de las escuelas.

En ambas normativas se establece una clara posicion de subordinacion del
inspector a la Direccion General de Escuelas, ya que por ejemplo, no pueden tomar
medidas para revertir los errores que detectan sino que solo los deben informar a la
mencionada Direccidn para que proceda. Asimismo en dichas normativas se intenta
diferenciar a los inspectores de los maestros, considerando a los primeros no como
docentes sino como intelectuales de menor jerarquia intelectual que adhirieron a la
causa escolarista. Posteriormente, estos cargos a nivel nacional son ocupados por los
normalistas, estableciendo una diferenciacion tajante entre los docentes rasos no
diplomados. (Alliaud, 1993; Pineau, 1997). Cuestion que aparecia explicitada en el
articulo 2°, inciso 1° del Reglamento de Inspeccion Nacional de Escuelas de 1889 en el
que se menciona que para ejercer el cargo de Inspector General se debia poseer el

“diploma de profesor normal”.

T «r..] conocimientos especiales que hacen la instruccion y competencia del maestro [...] debe
pertenecer a la clase de los institutores, tener su aptitudes, haberse ejercitado en la ensefianza y
avanzado a este grado superior de la administracion en este ramo de los intereses publicos” (Sarmiento,
1949:75)
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Al crearse la oficina de Inspecciodn, a cargo del Inspector General los Inspectores
de seccion y las escuelas pasaron a depender de ella. A estos cargos se accedia por
concurso tedrico y practico y era indispensable tener una foja de servicios intachable
que demostrara la moralidad del aspirante. Segiin Pineau (1997) en virtud de los
articulos 22 y 29 del Reglamento de 1887 es posible visualizar dos cuestiones en
relacidn a la inspeccidn educativa: por un lado se pauta minuciosamente el accionar de
los inspectores y por el otro se amplian sus funciones dentro y fuera de las escuelas.
Ademas de evaluar a los docentes y Consejos, proponer personas honradas para
desempefiar dichos puestos, investigar e informar a los Consejos, Municipalidades o a la
policia de las causas que producian el retraso educativo, revisar la contabilidad, los
inspectores también debian dictar conferencias pedagogicas tanto para el personal
escolar como para la comunidad sobre historia nacional, economia, industrias, artes,
higiene y otros temas que fomentaran su desarrollo fisico, intelectual y moral.

Con la llegada de Francisco Berra a la Direccion General de Escuelas se
produjeron importantes modificaciones respecto a la funciéon de los inspectores,
sancionandose durante su gestién en 1897 el Codigo para la Instruccion Primaria en el
que se precisan las tareas del inspector’>. En esta normativa se establece que el
inspector debia dar lecciones teodricas o practicas a los maestros cuando se observen
deficiencias o errores. De este modo el rol del inspector adquirié un carécter dual ya que
por un lado debia vigilar/examinar, y por otro, prescribia la practica “correcta”,
atribucion que lo ubicaba en un lugar de importancia dentro de la estructura de poder,
pudiendo sancionar con el ejemplo de una conducta correcta. El Cdédigo de Berra
también destacaba la moralidad como caracteristica fundamental necesaria para
desempeitiarse en el cargo de inspeccidn (Dussel, 1995).

En sintesis, no solo les otorgd la posibilidad de constituirse en la “mirada total
del Director General sobre las escuelas” impidiendo que nada escape a su contralor, sino
también una funcion asesora y pedagdgica (Pineau, 1997). Dussel (1991) sostiene que
esta dualidad en la tarea de los inspectores permitia su legitimacion como ‘“agentes
multiplicadores” de la norma establecida por el poder central, ya que les otorgaba el
poder de controlar para que otro evalue, sino también el de sancionar frente a las

transgresiones de lo que se considerada la conducta correcta. La legitimidad de su rol se

72 Art. 22y 29 del Reglamento de 1887, en Pineau, Pablo (1997).
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sostenia no solo en el incremento de su poder punitivo, sino que adquiria una nueva
base: la Pedagogia. De este modo los inspectores constituyeron un dispositivo de
control y disciplinamiento que paulatinamente fue complementando la funcién original
de fiscalizacidon con la de estimulacion del trabajo de los agentes educativos. De este
modo el cuerpo de inspectores se va constituyendo como una estructura con capacidades
y funciones propias, que no solo reproducen la norma sino que ademads prescriben las
practicas correctas, basandose en la pedagogia. Por lo tanto /a capacidad productora de
los inspectores en relacion al “habitus” escolar parece cobrar mayor importancia.
(Pinkasz, 1993:52).

Aquel poder punitivo que se legitimara sobre un saber pedagdgico, posibilitd a
comienzos del siglo XX, no so6lo la diferenciacién de los inspectores respecto de los
funcionarios politicos, sino también generar una progresiva profesionalizaciéon del
cargo: se accedia por concurso y se permanecia en él mas tiempo que las autoridades
politicas. Asimismo, ese saber técnico o pedagogico, del que los inspectores fueron
depositarios legitimos ain mas que los docentes, fue el que posibilitd el desarrollo y
fortalecimiento de su autonomia. Un ejemplo de esta ultima afirmacion lo constituye la
independencia de criterio demostrada por los inspectores en el marco de la Reforma de
la Ley de Educacion Comun en la Provincia de Buenos Aires con respecto a dos de los
puntos centrales: la reduccidn del ciclo escolar de 6 a 4 afios y el nombramiento de
maestros por la Direccion General de Escuelas y no como lo establecia la Ley de 1875
por los Consejos Escolares que se incluian en el proyecto presentado por el gobernador
y el Director General de Escuelas, Manuel Bahia.

Es en ese momento cuando desde la clase politica se consider6 que los
inspectores debian “ajustar” su propuesta a la Pedagogia, revelando que lo “técnico” o
pedagdgico no comprende las grandes decisiones de la politica educativa (Volonté,
Longobucco y Ponce de Ledn, 2007:9). Es entonces cuando algunos inspectores
intentaron erigirse bajo la figura de un intelectual pedagodgico, que los distanciaba tanto
del lugar que ocupaban los docentes como de aquel ocupado por los integrantes de la
dirigencia politica (Dussel, 1995).

Si bien la funcion supervisiva en ese momento se visualizaba como mas ligada a
lo pedagogico que a la vigilancia, también podia ser vinculada al desarrollo de un fuerte
control social y normativo. Segun Dufour (2008), la figura del inspector solo aparecia
como un canal de comunicacién jerarquico y descendente, desde las autoridades hacia la

escuela, mas preocupado por hacer cumplir las disposiciones del nivel central que por
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responder a las demandas provenientes de la escuela. A la luz de las distintas
normativas de los primeros afios de formacidon del sistema educativo provincial, y
también de la formaciéon de la propia imagen del inspector, las funciones de
asesoramiento y comunicacion entre las instancias centrales y las escuelas ocuparon un
rol secundario privilegiandose claramente las funciones de control.

Hacia 1905 los conflictos generados entre las instancias locales y centrales del
gobierno educativo provincial en relaciéon a cuestiones tales como la fundacién de
escuelas, el control de la ensefianza y el nombramiento de los docentes, se resuelven con
la Ley de Reformas a la Educacion Comun, que limité de manera clara y precisa las
atribuciones de los Consejos de Escuelas en beneficio de la Direccion General. Hito
normativo en las tendencias centralizadoras que caracterizaron a nuestro pais en general
y a la provincia en particular, y un indicador de la pérdida de autonomia de los
representantes y drganos locales. Segiin lo propuesto en esta ley, el gobierno de la
educacion se dividia en dos funciones bien diferenciadas, una técnica relacionada con la
enseflanza, que quedd en manos de un experto: el Director General de Escuelas. Y otra
funcién administrativa que se destind a los Consejos Escolares, quiénes a partir de
entonces, fue la unica funcién que conservaron (Dufour, 2008).

Las facultades de los Consejos Escolares a partir de la reforma de la Ley de
Educaciéon Comun en 1905 se ven profundamente limitadas y, por el contrario, se
fortalece la del Director General de Escuelas, iniciando una clara tendencia
centralizadora con la consecuente pérdida de autonomia de los drganos locales. Como
argumento de la Direccion General de Escuelas se sostenia que los Consejos Escolares
no cumplian con el objetivo de extender y garantizar la educacion a toda la poblacion
infantil de la provincia (Pineau, 1994, Munin, 1993, Dufour, 2008).

Entre las funciones y atribuciones perdidas por los Consejos Escolares se pueden
mencionar el nombramiento, contratacién y destitucion de los maestros, asi como la
facultad de decidir sobre el establecimiento y ubicacién de nuevas escuelas en el
distrito. Estas funciones quedaron en manos del Director General y mads tarde
transferidas a organos desconcentrados como las Secretarias de Inspeccion, que desde
ese momento se ocuparon de todas las cuestiones vinculadas a los aspectos técnicos
pedagdgicos.

Otra de las funciones que se le sustraen a los Consejos Escolares es la relativa a
la inspeccion del proceso educativo, la que pasa a depender del cuerpo de inspectores,

estableciéndose de este modo una distribucién mas clara entre las funciones técnico —
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pedagogicas destinadas a la inspeccion y las especificamente administrativas que le
corresponderian al Consejo Escolar.

Ya hacia 1903 en una conferencia dictada por Manuel Bahia, Director General
de Escuelas para el cuerpo de Inspectores se destaca el prestigio de su rol. Esta
revalorizacién de la funcion de inspeccion desde las instancias centrales de gobierno le
proporcionaba al inspector una posicidn simbolica de prestigio que a su vez era
respaldada por las propias facultades de control y fiscalizacién que las normas le
otorgaban. A su vez ese lugar simbdlico se encontraba legitimado por el ejercicio de
esas facultades (Dufour, 2008). Esto permitiria explicar, por lo menos parcialmente la
percepcion de respeto y hasta de temor que se despertaba entre los docentes y los
directivos frente a la llegada del inspector quién no podia ser visto como un par, sino
como alguien a quién se le reconocian capacidades pedagdgicas especiales.

Los reglamentos provinciales posteriores de 1905, 1910 y 1923 terminaron de
conformar la imagen del inspector y establecieron las regulaciones de su cargo. Estas
normativas enfatizaron nuevamente el aspecto pedagdgico de la funcion de la
inspeccion aunque profundizando los dispositivos de control sobre los procesos de
enseflanza: “vigila las prdcticas correctas y controla los procesos de ensefianza”.

Si bien en ese momento se producen modificaciones para el rol de los
inspectores escolares los cambios mas importante para los mismos se produjeron a
partir de la reforma de la Constitucion provincial de 1949 durante la gobernacion de
Domingo Mercante (1946- 1952). En el marco de dicha reforma se suprimen las
instituciones de la Direccion General de Escuelas y del Consejo General de Educacion
y se crea el Ministerio de Educacidon de la Provincia de Buenos Aires como nuevo
organo de gobierno del sistema educativo provincial. También, en virtud del articulo
167 bis, inciso 10, se dispone el cese en sus cargos de los consejeros de distrito. De este
modo los Consejos Escolares, al no tener consejeros, se convierten en una oficina
administrativa que jerarquicamente depende del Ministerio de Educacion, subordinada a
la Inspeccion de Distrito (Munin, 1993).

Paralelamente, se producen otros cambios que inciden en la situacién de los
inspectores. “La estructura de la Inspeccion General y de las inspecciones especificas
se transformo en una estructura de direcciones (Dufour, 2008:73), lo que implico la
creacion de cargos con rango suprior a los inspectores y coloco a estos en un nivel
intermedio”. (Missuraca y Vazquez, 1999:27). De este modo, los inspectores pasaron a

depender directamente de las distintas Direcciones de Nivel, “aunque siguieron
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ejerciendo sus diferentes funciones sobre wun espacio territorial delimitado
(distrito/region educativa) (Dufour, 2008:73).

En el afio 1954 el Inspector General de Ensefianza Jorge Hansen, mediante la
circular N° 33 cuyo objeto era comunicar la designacidon de Inspectores Jefes, sedes y
distritos en que desempefarian sus funciones, define de la siguiente manera la funcién

de los Inspectores Jefes:

“Los sefiores inspectores en jefe tendran como funcion muy
especial la de coadyuvar con los esfuerzos del seior Inspector de
Ensefianza que tiendan a la elevacion del nivel técnico de la accion
docente que se cumple en los establecimientos educacionales
dependientes de este Ministerio. Empero y sobre todo, se le confia la
mision trascendente de contribuir a promover, en los distritos de la
Provincia, unidad de espiritu en la interpretacion y realizacion de las
directivas de la superioridad.

A su vez el Inspector Jefe sera el agente directo de esta
Inspeccion General y la tendra permanentemente informada de la
labor de inspeccion que se desarrolle en todos y cada uno de los
distritos de la Provincia, a los fines de salvar dificultades y de
perfeccionar los servicios y las funciones que la superioridad confia a
ese organismo. El contacto directo de los sefiores inspectores jefes de
las Inspecciones de Enseiianza de distrito contribuird, asimismo, y
muy particularmente, a enriquecer el caudal de observaciones y de
elementos de juicio con que esta Inspeccion General fundamentara el
concepto profesional que ha de emitir anualmente, por disposicion
superior, a los fines que queden debidamente aquilatados los
esfuerzos, la contraccion a la funcion y la idoneidad profesional de
todos y cada uno de los sefiores inspectores de Ensefianza a cargo de
distritos escolares”

En este fragmento se manifiesta claramente las funciones de fiscalizacion y
control que se pretendia ejercer a través de la figura del inspector jefe sobre los
inspectores de distrito. No solo aparece manifiesta la tendencia centralizadora propia de
este periodo, sino también la intencidbn de homogeneizar las interpretaciones
normativas, limitando cualquier intento de autonomia por parte de los inspectores
distritales. También podria interpretarse la ultima parte del parrafo transcripto como la
posibilidad por parte del poder central de sancionar frente a cualquier transgresion a la
norma establecida. Asimismo, se pone de manifiesto la imagen promovida desde la

proclama oficial de la figura del inspector como garante de la ejecucion de las politicas
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centrales en todo el territorio provincial, en vez de constituirse en un canal ascendente

del reclamo de las escuelas.

En 1960 se sanciona a nivel provincial la Ley 6266 de Consejos Escolares
introduciendo algunas reformulaciones en su ambito de competencias, con el objetivo
no solo de regular y limitar su rol sino también de revalorizarlo (Dufour, 2008). No
obstante la mayor parte de las funciones administrativas quedaron en manos de este
organismo y aquéllas mas vinculadas a lo pedagdgico continuaron en poder de los
inspectores.

Esta nueva normativa tuvo una corta vigencia ya que el gobierno de facto
instaurado en 1966, anuld toda autoridad y atribuciones de los Consejos. A partir de
entonces la alternancia entre gobiernos militares y democraticos hasta 1983 tuvo
diferentes impactos sobre las funciones de los Consejos, los que durante los periodos
dictatoriales se constituyeron en érganos meramente administrativos. Situacidn que se
mantendrd hasta fines de la década del 80 en la que se sanciona una nueva Ley de

Consejos Escolares.

Los directores escolares

Los directivos y docentes debian sujetarse a las instrucciones del inspector de la
seccidon. Los roles atribuidos a los docentes en general y al directivo en particular,
respondian al proceso de hibridacién burocratica - pastoral que caracterizo la
emergencia de los sistemas educativos (Hunter, 1998). En este sentido es posible
visualizar en los diferentes documentos de los primeros afios de conformacion de los
sistemas educativos los mismos mandatos que enfatizan los aspectos asociados con los
valores en tanto que maestros y directores se constituian en el “ejemplo a seguir”. En
otras palabras, ser “un buen maestro” o “un buen director” es el resultado de una
combinacion histéricamente determinada de vocacion, cualidades morales, un saber
pedagdgico y conocimientos del contenido a ensefiar o a transmitir. Los paradigmas
pedagdgicos vigentes en los diferentes momentos histdricos priorizaran en diversos
grados cada uno de dichos componentes (Tenti, 1992), conformando un prototipo no
solo del hombre ideal que la escuela deberia formar, sino también de aquellos que

tendrian dicha responsabilidad a cargo. Revisar las leyes y documentos
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gubernamentales fundantes del sistema educativo nacional y bonaerense, orientan sobre
lo que se esperaba de los distintos actores escolares, en este caso los directores de
escuela. También posibilitaria la comprension de las continuidades y rupturas respecto
de las interpelaciones gubernamentales asi como de los dispositivos regulatorios de su

practica.

Ya en la Ley Nacional 1420 de Educacion Comun de 1884 se hace mencion
explicita de los atributos necesarios para ejercer el cargo directivo. En la mencionada

norma puede leerse en su articulo 24:

“Nadie puede ser director, subdirector o ayudante de
una escuela publica sin justificar previamente su capacidad
técnica, moral y fisica para la enseiianza en el primer caso, con
diplomas y certificados expedidos por autoridad competente del
pais,; en el segundo con testimonios que abonen su conducta, en
el tercero con un informe facultativo que acredite no tener el
candidato enfermedad organica o contagiosa capaz de

habilitarlo para el magisterio”.”

En la ya mencionada Ley de Educacidn de la Provincia de Buenos Aires de 1875
es posible leer en el articulo 53 del Capitulo III, titulado “De los Directores y Maestros

de Escuelas Comunes”, lo siguiente:

“Son condiciones para el ejercicio de Directores o maestros en las Escuelas
Comunes, las siguientes:

1°) No tener enfermedades o defectos que a juicio del Consejo General los
inhabiliten para ejercer su profesion.

2°) Observar una conducta que pueda servir de modelo™ a sus alumnos y a los

vecinos de la localidad en que hayan de ejercer o ejerzan el profesorado.....”
(Zanotti, 1965:26).

Como puede apreciarse la ley menciona muy brevemente los requisitos y
deberes de los directores conjuntamente con los de los maestros (capitulo III-I), cuyas

funciones seran ampliadas cuando el Consejo General redacte el Reglamento General de

Escuelas Comunes de la Provincia de Buenos Aires en 1876.

73 Ley 1420, Capitulo III, Personal Docente, 1884
™ El destacado es propio
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En el Reglamento para las escuelas Publicas de la Provincia de Buenos Aires
puede leerse en los puntos 2° y 3° del Capitulo VII, articulo 55 que son deberes del

director:

“Dirigir la enseiianza, cumplir y hacer cumplir en la escuela las
instrucciones del inspector de la seccion”

“Velar por la moralidad interna de la escuela y el correcto
desemperio de los deberes impuestos a los empleados de su
dependencias” (Revista de Educacion, 1906:846).

Basicamente, segun puede observarse en los parrafos extraidos de las normativas
mencionadas, las funciones del director consistian en el control, supervision, asistencia
técnica, etc., que se concretaban a través de periddicas visitas al salon de clases y
ademas, deberian hacer cumplir de manera estricta las indicaciones del inspector. De
este modo el naciente estado administrativo argentino garantiza o- intenta garantizar -la
homogenizacién de las préacticas consideradas indispensables para su puesta en
funcionamiento.

Para Silvina Gvirtz (1999) estas técnicas de observacion minuciosa, que desde
una oOptica foucaultiana podrian plantearse como “técnicas de vigilancia”, ponen de
manifiesto que el poder disciplinario se hace extensivo a ambitos extraescolares,
alcanzando incluso el espacio familiar del alumno. La autora mencionada, basandose en

documentos del afio 1925, sostiene lo siguiente:

“;Qué debera revisar el director? :

a. Las “concordancias” entre el cuaderno de topicos del dia
anterior y las “constancias” del cuaderno unico en el mismo
dia,

b. si la sintesis y los ejercicios del cuaderno unico son los que
previamente han sido aprobados por la direccion; unica forma
esta para que el director cumpla su funcion directiva de la
ensenanza;

c. si la ejercitacion y el procedimiento seguidos corresponden
a los métodos y sistemas de labor convenidas para el caso,

d. revisard luego, en conjunto, el cuaderno unico del nifio para
conocer su aseo, conservacion, la prolijidad creciente o
decreciente en la confeccion de los deberes, si el alumno
Justifica sus faltas de asistencia, si la familia revisa el cuaderno
del nifio....” (pdg. 68-69).
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Indudablemente la aparicion del cuaderno unico deviene en un dispositivo de
control mas, no solo para evaluar el trabajo docente por parte del director escolar, sino
también para que éste sea evaluado por los inspectores escolares. Con la aparicidon de
los cuadernos el supervisor ya no necesita ir al aula, sabe lo que paso en ella, y de este
modo también verifica lo que el director hace. Esto se condice con la estructura
jerarquica y verticalista que caracterizo al sistema educativo desde sus origenes, y en el
que se establecia una separacion muy marcada entre las instancias de disefio y los
procesos de ejecucidon de las politicas -tanto desde el Ministerio hacia los directores
como desde los directores hacia los maestros- estableciéndose una relaciéon de mando —
obediencia tanto entre el director y los supervisores como entre éste y las otras

instancias de gobierno del sistema.

Esta divisién/ escision entre la decision y la ejecucion alude a una de las
caracteristicas mas destacada del modelo mecanicista de la organizacion escolar. Esta
separacion conlleva necesariamente a una tercera instancia: la de control sobre la
ejecucion para garantizar la direccionalidad univoca de la decision. La eficiencia de la
organizacidn se garantiza por la homogenizacion de las acciones de los sujetos mediante

determinadas regulaciones o normas implementadas desde las instancias de decision.

Respecto a las caracteristicas que debian distinguir a los buenos directores, que
en lineas generales compartian con los docentes, se destacan las cualidades morales. El
componente moral se manifiesta de diferentes maneras y a través de distintas
expresiones: la docencia como apostolado, como “martir” de la recomposicion social,
como paradigma de la puntualidad, el orden, la honestidad, firmeza de caracter,
abnegacion, etc. Para la formacidon de habitos morales se plantea no solo la necesidad
de transmitir principios y preceptos, sino también la educacion en valores a través de la
practica.

Esta moralidad reclamada a los directores escolares le permitia al gobierno
central ejercer cierto control sobre los intentos de corrupcidon de algunos gobiernos
provinciales que derivaban hacia otros fines los fondos destinados a las subvenciones
escolares. En este sentido Sarmiento escribia en el Monitor de la Educacién Comun en

1881 destacando la actitud de una directora:

“La seftora N. Jacques, Directora del Colegio de nifias , de Santiago
del Estero, hija del célebre escritor M. Jacques que se nego a firmar
recibo de 130 pesos fuertes solo le estaban acordados nominalmente
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65, v lo declaro asi en el informe del Inspector General, fue depuesta
v separada de la ensefianza por una Junta”.

Como sintesis general de las caracteristicas consideradas como indispensables
para ejercer el rol del director escolar en el marco del paradigma pedagdgico normalista

que dio origen al Sistema Educativo Argentino se podrian enumerar las siguientes:

1. Caracteristicas morales que discursivamente se enuncian a través de los siguientes
conceptos: abnegacion, vocacion, rectitud, prudencia, “buen cardcter”, paciencia,
entusiasmo en su trabajo, serenidad, firmeza, etc.

2. Caracteristicas fisicas y modos de presentarse valorandose especialmente el aspecto
exterior, el porte, modales cultos, salud, aseo, vestimenta, etc. Aspectos estos, que si
bien caracterizan el aspecto externo, de alguna manera también dan cuenta de
cualidades y caracteristicas internas.

3. Caracteristicas profesionales. En este aspecto ser “buenos disciplinadores”, es decir
que pudieran dirigir al plantel docente focalizando la atencion en aquellos que no
pudieran conducir o regular debidamente el comportamiento de los alumnos, era una

de las condiciones mas valoradas del director escolar.

Es evidente en lo que acabamos de enunciar, el objetivo de homogenizar a la
poblacion escolar a través de directores que no eran homogéneos. Por lo tanto habia que
regular hasta el mas minimo detalle, intentando transformar valor y principios “en
accion y en subjetividad por el sesgo de un trabajo profesional especifico y organizado”

(Dubet, 2006:32). Sin embargo, el mismo autor sostiene que:

“Gracias a la Republica, los docentes [y los valores que
encarnaban] escapaban al control directo de los notables locales, pero
en cambio debian dar muestras de una virtud sin mella en su vida
cotidiana.[ ... ]Ese ethos y esa forma de vida virtuosa y comprometida
fueron vivenciados y con mayor frecuencia, interpretados como una
forma de vocacion [...Jestaban obligados a encarnar una vocacion
que les conferia una legitimidad y un aura que ni su salario ni sus
conocimientos alcanzaban a fundar.[...]la vocacion del maestro de
escuela se llevaba a cabo merced a un trabajo reglamentado,
meticuloso, disciplinado, en el que el talento y la humanidad del
docente sumaban, por mérito propio, elementos a un rol <<pleno>>
que podia bastarse por si solos” (pag. 104-105
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Estas tendencias a la homogenizacion ideologico - cultural y a la normativizacion de
la poblacién por parte del sistema solo fue posible una vez que la norma se constituyo
como valor absoluto al interior del mismo sistema. En otras palabras, las acciones de
intervencidon, homogenizacion y “normalizacion” solo fueron posibles por la gran
centralizacion y normativizacion del sistema.

Para Pérez y Alonso Bra (1998) desde fines del siglo XIX y hasta mediados del
siglo XX, si bien no es posible hablar de un estado monolitico, si se puede afirmar la
existencia de un elemento de continuidad: “la continuidad y el despliegue del estado-
nacion, y esto se manifesto en este sistema educativo moderno, esencialmente estatal
que tendia a su expansion a partir de la incorporacion creciente de la poblacion” (pag.
24).

La caracteristica central de este periodo estuvo dada por un estado que a través, pero
no unicamente, del sistema educativo y de sus actores, intervino activamente en la
sociedad civil normalizando practicas y conformando sujetos en direccion a la
construccion y consolidacidn de este estado — nacion.

El periodo que transcurre desde 1916 hasta 1948 estd caracterizado por grandes
transformaciones politicas y sociales que dan origen al surgimiento y consolidacién de
dos grandes movimientos populares, el radicalismo y el justicialismo. Dirigentes de los
mencionados partidos se alternaran en el gobierno de nuestro pais en los breves lapsos
de gobiernos democraticos intercalados con los periodos dictatoriales que caracterizaron
tristemente a nuestro pais desde 1930.

Hacia 1945 en un articulo de la Revista de Educacién, un articulo escrito por un
maestro reconoce que el director tiene la capacidad decisiva para mejorar el clima de

trabajo, y que ademads se presenta como un modelo a seguir por maestros y alumnos:

“Es natural pensar que el director juega en esto un papel de
particular importancia, porque la autoridad y el ascendente que
emanan del cargo que desempeiia, inciden directamente sobre los
maestros que le secundan y que hacen que en la escuela se respire ese
clima educador de que se habla.

Para ello es menester que sea un ejemplo viviente.[...]El director
es el que hace que los maestros sean diligentes, laboriosos, serios y
comprensivos vy que tengan un elevado concepto de la mision
educadora que desempeiian. Cuando esta disciplina viene de arriba y
se la ejerce sin violencia, maestros y alumnos la respiran y asimilan
como se respira y asimila el aire y la luz; y la escuela se convierte en
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un amoroso hogar donde se enseria deleitando y donde se instruye sin
herir susceptibilidades.[...] El director debe tener arraigada la idea
de que la disciplina es la obra basica de la escuela y encarnar esta
sentencia en sus colaboradores inmediatos a fin de que los alumnos
respiren esa atmosfera cordial de ese clima que los hace veraces y
sinceros en todos sus trabajos y en sus actos, cuidadosos de su vestir,
de su lenguaje y de su tono de voz y hagan trasuntar la obra
modeladora de la educacion”(...) (Revista de Educacion, enero-
febrero de 1945).

Se hace evidente en el parrafo transcripto que, hacia mediados del siglo XX, las
funciones de disciplinamiento y “de dar el ejemplo” continuaban vigentes en relacion al
rol directivo, aunque se intentaba disimularlas bajo la exhortacion a desarrollar actitudes
firmes pero cordiales, que mejorarian el clima escolar.

Desde la normativa, segun aparece en el articulo 13 del decreto 10.668 de

septiembre de 1955, puede leerse lo siguiente

“Los inspectores y directores de escuela tendran una funcion
asesora (...) sin dejar de atender a derechos que los maestros poseen
de elegir libremente los métodos que sus conocimientos y experiencia
les aconsejan, en vista de los objetivos educacionales perseguidos y
de las caracteristicas del alumnado (...)”"

En el parrafo anterior podria visualizarse una funcion ampliada del rol directivo que
incluye la asesoria pedagdgica.

Durante los afios *60 es posible observar una tendencia orientada a cambiar el
término de inspeccion por el de supervision, cambio conceptual que podria ser
interpretado como un intento de superar la asociacion establecida entre la funcidén
punitiva y la funcion del inspector.

Asimismo, en la mencionada década se asiste en nuestro pais a la difusiéon de las
ideas desarrollistas que ejercen una fuerte influencia en las politicas de nuestro pais, y
que en el plano educativo se ven orientadas por las ideas del planeamiento

educacional’®.

7 Texto ordenado de la Ley de Educacion de la Provincia de Buenos Aires, N° 5650 de julio de 1951.

76 En la Argentina las ideas desarrollistas se articularon con el modelo de sociologia cientifica que se
empezaba a desarrollar con Gino Germani, procesos que son desarrollados en un escenario en el que
convergen el marco institucional y la perspectiva regional ofrecida por la Comision Econdmica para
América Latina (CEPAL), para el estudio y la investigacion. A su vez, en el medio educativo, han servido
de base interna para el proceso de difusion de las ideas del planeamiento educacional. (Suasnabar, 2004).
La creacion en 1961 del Consejo Nacional de Desarrollo (CONADE) en nuestro pais, durante el gobierno
de Frondizi, no solo marcaria el momento de cristalizacion a nivel estatal de la estrategia del
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Con respecto a la figura del inspector, es posible visualizar un intento de
resignificar sus funciones en un marco de redireccionamiento de la politica educacional.
Investigaciones recientes (Legarralde, 2007) sugieren la hipdtesis de un cambio de la
tarea, que se visualiza tensionada entre dos culturas institucionales: la técnico-
pedagdgica y la practica.

Sin demasiadas variantes, y tal como se mencionara en apartados anteriores el
proyecto educativo civilizatorio - estatal se mantuvo hasta mediados de los afios *70 en
relacidn a las interpelaciones oficiales a los directores escolares. En 1976, en un contexto
de agudos antagonismos sociales y politicos, las Fuerzas Armadas tomaron el control del
Estado y suspendieron las garantias constitucionales. El llamado “Proceso de
Reorganizacion Nacional” (PRN) no se proponia modernizar a la sociedad a través de un
gobierno de técnicos y planificadores. Intentd refundar los comportamientos politicos,
economicos y culturales de la sociedad argentina a través de un Estado autoritario
militarizado y de la apertura de los mercados. La politica econdmica impulsada por el
dictador Jorge Rafael Videla, y dirigida por Jos¢ A. Martinez de Hoz se promovieron
medidas de claro signo neoliberal que alcanzan su plenitud durante los afios ’90. En el
ambito educativo las acciones que se llevan adelante estan en sintonia con la Doctrina
de la Seguridad Nacional, con un alto intervencionismo estatal se intenta moralizar a la
poblacion a través de los contenidos escolares, “encubriendo la ensefianza religiosa que

el gobierno no se atrevio a imponer” (Puiggros, 1998:130).

En palabras de Southwell (2002) la dictadura de 1976 significé en el plano
educativo, “el desmantelamiento de la principal ideologia pedagogica en Argentina,
que con revisiones y reformas en diversos momentos, cumplia casi un siglo de vida”
(padg 37). Para la autora, el PRN redefini6 los principios estructurantes del sistema
educativo transformando profundamente los sentidos de la educacién. Entre las
principales consecuencias de las acciones emprendidas por este gobierno dictatorial
menciona el desmantelamiento del Estado Docente, uno de los pilares fundantes del
Sistema educativo argentino, modificando de manera sustancial los sentidos de aquella
concepcidn que entendia a la educaciéon cémo una razén de Estado pasando a ser una

razén individual. Este quiebre en el modelo cldsico de educacion se tradujo en una

planeamiento, sino también el desarrollismo en su version politico-educativa. En este sentido, se crean
organismos técnico — pedagdgicos con funciones de informacidn y estadistica, disefio del curriculum,
tecnologia educativa, perfeccionamiento docente, etc
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infinidad de actos normativos generales y especificos, asi como disposiciones
institucionales de diverso tipo y orden (pag. 38).

Para Tirmaonti (1989), el modelo educativo de ese periodo puede ser
caracterizado en funcion de cinco objetivos: Clausura de la participacion social en la
orientacion y conduccion del sistema de ensefianza, verticalizacion de la
administracion bajo control militar directo; los valores a ser difundidos a través del
aparato educativo debian orientarse a la constitucion de una sociedad disciplinada
autoritariamente, disciplinamiento autoritario de los comportamientos de todos los
agentes comprometidos en la actividad escolar y la transferencia de la logica
burocratica al ambito escolar: el traslado a través de la normativa escolar, del
funcionamiento burocratico a las dinamicas escolares transformaron la realidad
cotidiana en una serie de acciones formalmente prescriptas, cuyo producto debe ser
registrado y controlado jerdrquicamente. Este mecanismo afect6 tanto a las practicas

institucionales como al proceso de ensefianza aprendizaje.

El PRN en su intento por refundar el pais, construyd nuevas reglas, nuevas
identidades mediante diferentes estrategias regulatorias. Entre ellas, el disciplinamiento
social por e/ miedo atraveso capilarmente a la sociedad y fue reflejado por diversas
areas de la vida social, entre ellas las instituciones educativas.

Las sucesivas administraciones de la dictadura en el ambito educativo
coincidieron en los puntos centrales de recomponer el orden como condicion previa para
un liberalismo individual coherente con el liberalismo econdémico, el estimulo a la
privatizacion y a la subsidiariedad del estado, transferencia de las instituciones
educativas y depresion de la comunidad educativa. Lineas que fueron retomadas y

profundizadas durante la gestion menemista que se inicid el 9 de julio de 1989.

Notas finales: las tensiones de la tradicion en la época contempordnea

En lineas generales durante el extenso periodo sintetizado en las paginas
anteriores, coincidimos con Nicastro (1999) en afirmar que el control y la fiscalizacién

fueron los ejes que estructuraron el desempefio supervisivo a nivel nacional para

136



asegurar el cumplimiento de la norma y velar por el de los resultados esperados, como
asi también garantizar la homogenizacidn del sistema educativo.

Segun Foucault (1991), el control de las poblaciones para asegurarse la
obediencia politica y una fuerza de trabajo décil y util en relacion con las demandas del
capitalismo naciente constituyeron las preocupaciones centrales del arte de gobernar. En
ese contexto, el autor sostiene que se produjeron dos grandes revoluciones en la
tecnologia del poder: el descubrimiento de la disciplina y de la regulacion,
perfeccionamiento de una anatomo politica y de una bio politica. El disciplinamiento y
la regulacion por lo tanto, se constituyeron en nuevos modos de control social, de
gobierno de las conductas, creando para su viabilizacion distintos tipos de dispositivos.
Entre ellos fueron disefiadas una variedad de instituciones que tuvieron funciones
diferenciadas segun el caso, pero que, sin embargo, compartieron un objetivo comun: la
regeneracion y adaptacion de aquellos cuyas conductas fueran consideradas como
desviadas de la norma. Dichas instituciones tenian por objetivo reconducir la desviacion
a dos niveles: uno vinculado a la exterioridad (el medio, la civilizacion) y otro referido
unicamente a la interioridad (eleccion moral). Era imprescindible proteger a los
individuos de la accion nociva del entorno mediante la clausura, y a su vez potenciar la
accion moralizadora sobre ellos sin que ninguna otra cuestion interfiera (Donzelot,
1991).

En relacion con lo anterior es posible afirmar que si cada sistema social
establece sus criterios de existencia, éstos fueron, en el marco de los Estados
Nacionales, basicamente institucionales y su funcionamiento estuvo garantizado por las
instituciones disciplinarias. La creacion de un sistema institucional y de regulaciones
sociales acorde con las necesidades de la época permitio el ejercicio de un control de la
poblacién que garantizaron un disciplinamiento y una moralizacién’’ social orientada a
consolidar el nuevo orden. Desde esta perspectiva, la vida individual y social transcurrid
en el marco de diferentes instituciones: la familia, la fabrica, el hospital, el cuartel, la
prision, la escuela, instituciones que tuvieron como sustento a la meta institucion Estado

Nacion, que les proveia sentido y consistencia integral.

77 En la primera mitad del siglo XIX, el término moralizacién es de un uso muy frecuente tanto en el
discurso politico como en el discurso culto. Concretamente designa una estrategia de sumision de las
clases trabajadoras y de las clases llamadas peligrosas a las nuevas normas de funcionamiento de la
sociedad. Esta estrategia se concretiza en tres tacticas diferentes: generalizacion de la moral burguesa al
difundir el habito del ahorro y de la adquisiciéon, el manicomio y la prision y la escuela.
(Donzelot,1991:37).
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Los dispositivos disciplinarios (la familia y la escuela, por ejemplo)
desarrollaron y conformaron entre ellas una trama relacional especifica que Deleuze
(1990) denomina relacion analdgica. El funcionamiento analdgico, que consistié en el
uso de un lenguaje comun por parte de los agentes institucionales en cuestion, habilitd
la posibilidad de estar en distintas instituciones con las mismas operaciones. Dicho de
otro modo, la experiencia disciplinaria conform¢ subjetividad disciplinaria. Esto es,
operaciones capaces de vivir bajo la vigilancia jerarquica, la sanciéon normalizadora y el
examen mads alld de sus variantes institucionales.

Ahora bien, esta correspondencia analdgica entre las marcas subjetivas
producidas por las instituciones fue la que asegurd la relacion transferencial entre las
mismas. De esta manera, cada una de las instituciones operd (y de alli su eficacia) sobre
las marcas previamente forjadas. La escuela, entendida mas como un espacio que
permitiria la extension y difusion de los preceptos morales que de conocimientos,
trabajé sobre las marcaciones familiares, la fabrica sobre las modulaciones escolares, la
prisiéon sobre las molduras hospitalarias, etc. Como resultado de esta compleja
ingenieria social se organiz6 un encadenamiento institucional que aseguro y reforzo la
eficacia de la operatoria disciplinaria y el ejercicio del poder, ain en las zonas mas
alejadas de su produccion.

Cuestiones estas que podrian visualizarse claramente en lo que se enuncia en
paginas anteriores en relacion a las caracteristicas morales y conductuales, fisicas, los
modos de presentarse y por ultimo las caracteristicas profesionales que deberian poseer
los directores escolares. Aquel pastoralismo estatal del que nos habla Hunter se
materializa en acciones como las que protagonizara la directora del Colegio de nifias, la
Sra Jacques, y que fuera destacada por Sarmiento, convirtiéndose de este modo en un
ejemplo moral a seguir. Valores, principios, creencias laicas o religiosas consideradas
sagradas y situadas siempre mas alla de la evidencia de la tradicion o de un simple

principio de utilidad social (Dubet, 2006:35).

En este sentido, el concepto de regulacion social alude a la importancia que
tienen los elementos activos del poder en la produccion y disciplina sociales de las
capacidades de los individuos (Popkewitz, 1997). Un poder que adopta formas
especificas y regionales a través de las cuales afecta a las relaciones sociales al mismo

tiempo que las produce. Por el poder en relacion con el saber, se juzga que es lo que es
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correcto y lo que no, lo que se puede o no hacer, con que practica los individuos se
sienten culpables, normales o irracionales.

Para garantizar la regulacidon social o en palabras de Weber (1994, en Sennet,
2003) el “gobierno real” en sociedades cada vez mas complejas se hizo necesario la
creacion de un cuerpo burocratico que paulatinamente fue asumiendo cada vez mas

poder.

“ En un Estado moderno, el gobierno real no se hace efectivo
en la vida cotidiana por medio de los discursos parlamentarios ni de
los pronunciamientos de los monarcas, sino a través de la gestion
diaria de la administracion, necesaria e inevitable en manos de
funcionarios publicos, tanto militares como civiles”(pag 145).

Para Sennet (2003) en su andlisis sobre las corporaciones empresarias, la
comparacion weberiana entre corporacion y ejército cristalizo la idea de pirdmide
burocratica. Aquellas 6rdenes que provenian de la clspide de la piramide tenian una
autoridad que descansaba en la creencia de que los lideres tenian la capacidad de ver
mas alld de lo que podian hacerlo sus seguidores; “eran virtuosos”. En las empresas,
como en el ejército, el liderazgo es mas carismatico que funcional (pag. 170)7%.

Pero ademas, la obra de Weber también vinculaba a las profesiones referidas al
trabajo sobre los otros, con lo sagrado, con lo religioso. Esta impronta pastoral de la
burocracia educativa, si bien no conservo su primigenia identificacion con lo sagrado, se
fue transformando en un pastoralismo estatal (Hunter, 1998) cuya legitimidad emanaba,
no solo de su técnica o de su carisma, sino también en “su adhesion directa a principios
mas o menos universales” (Dubet, 2003:41).

En el escenario moderno, el problema de la legitimidad del poder fue resuelto, a
través de la constitucion de una red escolar cuyo principal objetivo fue socializar a las
nuevas generaciones en los principios, valores y normas del nuevo orden, de modo que
este fuera internalizado y naturalizado. En palabras de Dubet (2003) el programa
institucional propio de la modernidad resuelve una paradoja fundamental: socializacion
y subjetivacion forman parte de un mismo proceso. Si bien los sistemas educativos
nacionales no fueron el unico dispositivo utilizado para ese fin, existe coincidencia en

sefialarlos como uno de sus pilares fundamentales. En ese escenario la autoridad y

78 Cuestiones estas que también dejaron su impronta en el &mbito educativo al traspolarselas al analisis de
las organizaciones escolares.
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legitimidad conferida a los actores educativos por el incipiente Estado Nacién, en
alianza con la familia burguesa, se constituyeron en los garantes del sentido atribuido a
la educacién en esa etapa de la modernidad.

El relato de la Modernidad se construy6 sobre la base de una promesa que
aseguraba la busqueda de sentido y a través de éste, la emancipacion. El sujeto de la
pedagogia moderna fue el infante — para Rousseau bueno por naturaleza- ignorante e
inocente, que debia ser preservado de la sociedad por la escuela, la que ademéas deberia
propiciar en ¢l los estados de conciencia que le permitirdn adquirir las capacidades

basicas que le posibilitarian transformar su existencia.

Frente al diagnostico de una sociedad enferma — que derivo en el pacto o en el
contrato social- gobernada por la ignorancia impidiéndole asi distinguir los ensuefios y
fantasias, sefiala Hobbes, la mision de las escuelas debia ser la produccion del hombre
sabio que no cree en ellas a menos que la buena razdn las haga dignas de crédito. De tal
forma “la razon es el paso, el incremento de ciencia, el camino; y el beneficio del

género humano, el fin” (1984:63).

La educacion escolar se convirtid asi en una practica de acceso a la razon,
abandonando el estado de ignorancia que permitiria la adquisicion del dominio del yo y
del mundo, condiciones necesarias para alcanzar el progreso. La educacién de manera
paradojal, intenté por un lado ser aquel lugar donde se preservarian las almas de los
nifios (claramente expresado por Rousseau) y por otro, el espacio de distribucion
igualitaria del conocimiento util, es decir, aquel que le permitiria acceder a la razén
como herramienta indispensable para incorporarse al mundo del trabajo y reformar la
existencia. Para esto no solo habia que disefiar y construir un sistema educativo acorde a
las necesidades de legitimacion del poder, sino también seleccionar los agentes

educativos y regular sus actividades.

Distintos autores (Foucault, 1976; Querrien, 1991; Varela, 1992; Hamilton,
1993, Hunter, 1996) sefialan que la actividad de los agentes escolares modernos fue
producto de las acciones pastorales de la Iglesia hacia fines del siglo XVI, por lo que es
posible afirmar que los origenes de la docencia y las actividades vinculadas con ella,
tengan su origen en las corporaciones religiosas. Desde la perspectiva de Hunter (1996)
la escuela es una institucidon hibrida, producto de “la interaccion no planificada” del
aparato administrativo del Estado con una “tecnologia de la existencia” del siglo XIX:

la disciplina pastoral cristiana. Para este autor la creacidn de los Sistemas Educativos en
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el marco del Estado Liberal moderno, fue en su genealogia un “hibrido burocractico —
pastoral”, una forma de “pastoralismo estatal” que complementd la preocupacion
mundana por el bienestar de la poblacion con técnicas de pedagogia pastoral
configuradoras de sujetos, acompaiiadas por sus artes de autoescrutinio y por su cuidado

de las almas individuales.

La escuela moderna compartid y transmitid las certezas en el progreso y el
desarrollo conjuntamente con la promesa de la inclusion a través de la educacion y del
trabajo. El conjunto de la sociedad creia en aquellas pilares sobre los que descansaba el
discurso pedagdgico moderno, tales como la alianza entre la familia y la escuela
legitimada en torno a los suefios de promocion social; la concepcion del docente como
poseedor absoluto del saber y ejemplo de los escolares que poblarian las aulas; las
grandes utopias educativas que otorgaban un sentido social y politico a la escuela, la
temporalidad del largo plazo como regulador de las précticas educativas y la confianza
en las practicas escolares en la formacion de ciudadanos. Utopias que en las proclamas
estatales se complementaban con la nocion de igualdad y la formacion del ciudadano
unico y homogéneo. Principios que constituyeron una verdadera tecnologia de gobierno
tendiente a la produccion de sujetos posibilitindoles la pertenencia individual a una
comunidad politica. Desde esta perspectiva, la produccién de ciudadania, implicd
tecnologias del yo (Foucault, 1988), “esto es el trabajo con disposiciones, saberes,
estrategias que tienen que ver con la relacion con el si mismo, en términos modernos, la
produccion del individuo” (Dussel, 2003:19).

Buena parte de estas tecnologias del yo fueron vehiculizadas desde los sistemas
educativos modernos, entendiendo a la educacion como un asunto de interés publico, y
que por lo tanto requeria de la intervencidn de los poderes publicos y, en especial, del
Estado. Esta afirmacion es valida tanto para el modelo de estado liberal, propio de fines
del siglo XIX, como para el estado benefactor, cuya vigencia comienza a declinar hacia

el ultimo tercio del siglo XX.

En resumen, la triada de “valores, normas y conductas” (Garreton, 2000)
elaborados por el Estado Moderno, como instancia central y Unica de regulacion social,
fueron transmitidos a través de la produccion de los sistemas educativos modernos y de
sus actores.

Estos ultimos se encargaron en la cotidianeidad de las escuelas de transmitir y

construir la confianza en un proyecto de nacion, basado en un conjunto de principios
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que daban sentido a un proyecto colectivo; integraban una “conjuncién de imagenes del
mundo dentro de un esquema general coherente”; y marcaban claramente la direccion
en la que se debia ir (Laidi, 1997). Cuestiones éstas que regularon el control y la
cohesion social, garantizaron el orden sociopolitico y construyeron un “mundo con
sentido” hasta las ultimas décadas del siglo XX. Proceso en el que la educacion escolar,
constituyd uno de los principales dispositivos de gobierno de los sujetos implementados
por los estados nacion permitiendo el desarrollo del programa institucional 7 (Dubet,
2006) propio de ese momento historico. Entre los multiples actos de produccion
implicados en la estructuracion de un sistema educativo se incluye la constitucion de
una burocracia educativa encargada de fiscalizar, legislar, sancionar y/o establecer
patrones de conducta y otras regulaciones de la vida escolar. Es asi que en nuestro pais
se crearon en el marco de la constitucion de los Sistemas Educativos nacionales y
provinciales un cuerpo de supervisores que, mediante el trabajo de inspeccion de las
escuelas permitieron el monitoreo del cumplimiento a nivel local de las normativas
impartidas desde el nivel central. Accion que de manera complementaria, compartian
con los directores escolares y docentes, garantizando de ese modo un disciplinamiento y
una moralizacién social que contribuyeron a la conformacién de una subjetividad
disciplinaria y jerarquica orientada a consolidar el nuevo orden.

Como es de suponer, estos dispositivos de gobierno, disciplinamiento y control
y, por lo tanto promotores de una socializacion y subjetivacion determinadas,
necesitaron de la incorporacion de agentes encargados de conducir y regular los
distintos planos estructurales de los Sistemas Educativos Nacionales, cuyas acciones
también estuvieron reguladas desde el poder central con el absoluto convencimiento de
que la normatizacion de procedimientos garantizaria la homogeneidad de los resultados
a través del control formal de todas las practicas educativas. Por lo tanto, la
conformacién de los Estados Modernos en general y de sus Sistemas Educativos en
particular, supuso la creacién y organizacién de una administracion especifica y la
definicién de una “moralidad administrativa” (Sarmiento en Galvan Moreno, 1938:306)
que requirié la formacion de funcionarios idoneos, con un conocimiento experto-
incluido el manejo de la estadistica- que permitiera al estado maximizar su gestion de

gobierno. En ese cuerpo administrativo se incluian, en tanto que funcionarios publicos,

7 Dubet (2006) define al programa institucional “como el proceso social que transforma valores y
principios en accion y en subjetividad por el sesgo de un trabajo profesional especifico y organizado”
pag. 32.
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los supervisores considerados como un estrato intermedio entre las decisiones politicas

a nivel gubernamental y la sociedad.

Se demandaba entonces a los inspectores ademas del cumplimiento de los
deberes del funcionario que implicaba la profesion, una moralidad integra -que se exigia
a todos los agentes educativos aun a aquellos que se dedicaban a la ensefianza de las
primeras letras- y también una vocacion innata. Vocacion, abnegacion, servicio. En el
marco del programa institucional el profesional del trabajo sobre los otros no es un
trabajador con los demads, sino que sustenta su legitimidad “por su adhesion a principios

mas o menos universales” (Dubet, 2006:41), de caracter mas bien sagrada.

Formar parte del magisterio - ser docente, supervisor o director de escuela-
respondia a un llamado interior, a una predisposicion, a una eleccién vinculada con las
gratificaciones interiores que se recibian. Por eso, algunos autores sostienen que cuando
la formacidn de docentes se institucionalizd, los objetivos religiosos se secularizaron sin
perder el fervor moral. El vinculo pastor-rebafio migro de la Iglesia hacia la educacion
elemental moralmente administrada (Popkewitz, 1990; Hunter, 1994) por una

incorruptible moralidad administrativa.

En este grupo de funcionarios, formados al calor del normalismo, la perspectiva
intelectual o académica estaba muy marcada por practicas memoristicas e impregnada
de fuertes sentidos morales. Se podria afirmar que el eje de la instruccidon pasé de la
repeticidon memoristica hacia el despliegue de una actitud pastoral secularizada
atravesada por una carrera burocrdtica (Popkewitz, 1994). Desde alli se instala la

presencia de lo asistencial en la escuela, cuestion que retomaremos mas adelante.

Se dibujé una imagen de supervisor/a o director/a® como sujeto publico, con
fuertes prescripciones morales, expuesto siempre a la mirada y al juicio de la sociedad,

“objeto de rigurosa vigilancia y control” (Martinez Boon, 1986).

En sintesis, el magisterio y sus actores se definieron en los tiempos de
construccion del Estado-Nacion en una compleja trama en la que se articularon lo
moral, lo vocacional y la misién de funcionario de estado (Birgin, 1999). Elementos que

se combinaron de forma tal que le otorgaron al magisterio en general y a supervisores y

% Lo mismo podria decirse en referencia a los maestros y a cualquier funcionario ptblico de ese momento
historico.
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directores en particular, el lugar de la redencidn, el mandato de salvar a los barbaros y

convertirlos en ciudadanos de la Nacion argentina.

Esta hibridacion, que se construyd desde lo histdricamente disponible, permite
repensar aquellas cuestiones que han sido planteadas como oposiciones fijas, en las que
queda oculto que lo opuesto es interdependiente (Scott, 1994). Sin animo de propiciar
lecturas que enfatizan oposiciones binarias en la matriz de origen (pares
vocacion/profesion, moral/conocimiento), en este trabajo se parte de la idea de que
aquellas cuestiones que justamente se pensaban como ausentes, sobre todo desde la
retorica oficial, por el contrario han estado presentes matizando la pretendida
uniformidad del momento fundacional del sistema educativo. En este sentido, cabe
destacar que los distintos actores del sistema educativo argentino le asignaron diferentes
sentidos al trabajo sobre los otros en el ambito escolar y particularmente, a los
elementos vocacionales: mientras para los grupos mayoritarios la vocacion estaba
asociada con la entrega amorosa e incondicional en pos de un fin supremo, para otras
maestras, como H. Brumana (1932), “lo importante es la autonomia intelectual que la

vocacion crea a las mujeres” (Birgin, 1999).

En tanto funcionarios estatales los supervisores escolares se hicieron eco de la
lealtad (y neutralidad) modernas, y adhirieron a finalidades funcionales e impersonales
del Estado del que eran servidores. La capacidad ética del burdcrata consistia
justamente en subordinar la autoreflexién a la expertez impersonal y neutra de las

obligaciones de su oficio.

Sin embargo, la conformacion de esa burocracia administrativa escolar fue el
resultado de un lento proceso no exento de conflictos y caracterizado por una marcada
heterogeneidad. Mas alla de la homogeneizacion existente respecto de algunos criterios
acerca de lo que el inspector deberia observar que béasicamente cuestiones vinculadas
con la estadistica (aspectos generales vinculados a la infraestructura y a los recursos de
las escuelas) no aparecia entre los inspectores una mirada comun respecto de las
practicas pedagogicas. Por el contrario, mas alla de algunos acuerdos generales y
comunes referidos a la necesidad de la escolarizacion, la importancia de contar con
maestros titulados y con edificios apropiados, entre otros, los inspectores observaban
con parametros singulares la realidad escolar (Dussel, 1995). Diferencias que se
manifestaron en distintos modos de entender y ejercer la inspeccion escolar; para

algunos se trato de promover la actividad local desde la autoridad central y para otros
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significd la vigilancia y la sustitucidon de las actividades locales por parte de la D.G.E.,
posicién que se impuso de manera hegemodnica algunos afios después, tal como lo
plantea Inés Dussel (1995). En este sentido y recuperando a Giovine (2008) las
tendencias crecientes a la estatalizacidn y centralizacion de estrategias y epistemologias
(Popkewitz, 1994) en la constitucidon del Sistema Educativo de la Provincia de Buenos
Aires, tanto en el gobierno escolar como en el de los ciudadanos, han dejado su huella
indeleble en la conformacion del Sistema Educativo Nacional. Centralizaciéon y una
mayor presencia estatal que en el caso educativo se dio de la mano de una creciente
normativizacion de las modalidades de ensefianza, de la organizacion de la tarea y de la
direccion y supervison escolar. Coincidiendo con Dussel (1995), se puede afirmar que
en este contexto el lugar de los inspectores fue crecientemente mas significativo en este
sentido: control/ controlado, técnicos subordinados a las decisiones politicas empiezan a
vigilar a los maestros y directores como los potenciales “desviados”. La accién
supervisiva y su accionar sobre los directores escolares aparecen como nodales en el
marco de la intencion del Estado de garantizar el gobierno de una poblacion
heterogénea y en la conformaciéon de lo que Puiggrds ha denominado SIPCE (Sistema
de instruccidn publica centralizado estatal) y que ha sido difundido como la versién
moderna del sistema escolar argentino, perdurando de ese modo hasta 1970%
aproximadamente.

Cabe destacar que en la provincia de Buenos Aires el Sistema educativo en sus
origenes se ha conformado en el marco de tendencias totalmente opuestas a las que se
han propuesto a partir de la década del *90. Como hemos sefialado someramente en las
paginas anteriores el sistema educativo bonaerense se inicia de manera descentralizada
(primero politicamente y luego administrativamente), con una activa participacion de la
sociedad civil en su regulacién y control y paulatinamente se traslada a formas de
gobierno mas centralizadas estatalmente y en manos de funcionarios “expertos”. Para
Giovine (2008) a medida que se va pasando de un discurso “sociocéntrico” a otro
“estadocéntrico” - al considerar indispensable la construcciéon de un mayor poder de
policia y tutelaje por parte del Estado Nacional y provincial con el propdsito de
controlar y transformar en un sujeto politico nacional Uinico esa masa inculta — la

centralizacion del proceso de toma de decisiones escolares sera visualizada como la

81 Si bien existe consenso en reconocer que el proceso de provincializacion del sistema educativo nacional
comienza a fines de los afios ’50, la transferencia mas importantes de las escuelas nacionales a las
provincias se produce a partir de 1978 en el que se transfieren a las provincias todas las escuelas publicas
de Nivel Inicial, primario comiin y primario de adultos.
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unica estrategia valida para los politicos y administradores educativos, imponiéndose de
este modo una nueva forma de gestionar y representar los intereses en juego dentro del
sistema educativo (pag. 193).

Esta reorganizacion en los modos de administracion del sistema escolar pone en
juego diferentes representaciones en el espacio escolar, que al mismo tiempo que
redefinen los modos de gestion también afectan a las subjetividades de los actores
escolares. Asi, la mencionada autora habla de la emergencia de un habitus organizativo
que, al mismo tiempo que por un lado transform¢ la cotidianeidad de las escuelas
mediante regulaciones diversas orientadas a la uniformizacion de acciones y
procedimientos y por otro fue desactivando la participacion ciudadana que en grado
variable, se iba instalando en cada una de ellas. De este modo, gradualmente se va
construyendo, y mds alld de lo prescripto, el control centralizado de la escuela publica
“en torno a dos centros que se dirimen — no sin disputas y contradicciones- la
definicion del espacio escolar bonaerense, y que, con modificaciones, perviven hasta la
actualidad: el nacional y el provincial” (pag.193), cada uno de los cuales tiende a
vincularse cada vez mas a los poderes ejecutivos de ambos niveles.

Situacion que genera tensiones en la escena contemporanea donde los discursos
reformistas se caracterizan por la hibridacion, conservando algunos restos de un tipo de
gobernacién del pasado y la incorporacion de nuevos/ renovados elementos que
redefinen la escena y las identidades de los actores escolares.

Las tendencias reformistas que a partir de los afios 90 se manifestaron a nivel
global basadas en acciones descentralizadoras y el fortalecimiento de la autonomia
escolar y personal, adquirieron caracteristicas singulares en nuestro pais ya que se
asentaron sobre los rastros de aquella matriz estadocéntrica que dotaron de sentido al
sistema educativo en su conformacién inicial. Reformas que por otro lado estarian
suponiendo la convergencia de ciertas condiciones instituyentes orientadas a instalar un
nuevo habitus de gestion en el marco de nuevas condiciones organizativas tensionadas
por procesos de descentralizacion/recentralizaciéon en los cudles el Estado estaria
desplazando a la institucion escolar y sus actores los éxitos o fracasos de las metas
educativas. Cuestion que no so6lo se hace visible en la cotidianeidad de supervisores y
directores de escuela, sino también redefine la trama relacional entre ambos actores
educativos resignificando la articulacion entre el gobierno central —nacional y

provincial- y las escuelas.
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Por otro lado, y como ya se anticipara, el discurso pedagdgico moderno articuld
utopia y burocracia, mediante la imagen del saber como instrumento de intervencion
social, reivindicando y legitimando la idea de control racional como funcionarizacion de
la accion y control del futuro. En otras palabras, aquel saber heredero de la ilustracion
se legitim6 sobre la base de que a través de él seria posible transmitir determinados
principios morales, que para el incipiente Estado Nacion argentino se condensaron en la
formacidén para la ciudadania. En este escenario se tratd de conjugar teoria y practica a
través de un metadiscurso por el que las instituciones que administraran dicho saber
fueran percibidas como el resultado de lo que Weber denomin6 una “misidon”. Misidon
que los integrantes de aquel incipiente funcionariado educativo llevarian adelante
sostenidos por una vocacion de servicio muy proxima al apostolado. La produccion de
sentido y de vinculo social fue sostenida por la sacralidad del conocimiento laico
distribuido de manera vertical promovida desde las instancias centrales del Estado.

La autoridad de los agentes descansaba en el conocimiento y la expertez de sus
funciones asi como ya se ha dicho, en una moralidad incuestionable, requisito para
acceder al cargo. Condiciones que le permitieron a la escuela depositar todas las
dificultades en el entorno social entre las que se podrian mencionar las desigualdades
sociales promovidas por el desarrollo del capitalismo, la falta de acciones
complementarias de las familias, entre otras.

Hoy en el marco de un proceso de reformas sucesivas, el problema radicaria en
que la “misién” pide un discurso fundante en el que un proyecto reformador pueda
encontrar el horizonte de una legitimidad trascendente en que basar su reconstruccion.
En el escenario contemporaneo lo que esta en juego es la posibilidad misma de la
legitimacion del saber. Para Lyotard (1986), la clave de esta deslegitimacion deberia
buscarse en la erosion del principio de legitimacion de un saber que tradicionalmente ha
sido transmitido a través de la educacion escolar y a través del cual se ha ido
conformando y construyendo un funcionariado profesional tanto para la administracion
de dicho saber como para las instituciones que lo circularizan. Para Dubet (2006, 2008)
la escuela esta envuelta en un proceso de transformacidn que considera irreversible, que
tiene su origen en la propia modernidad. Proceso que ha erosionado las propias bases
del modelo escolar moderno y cuyas principales dimensiones radicarian en la
“decadencia de las legitimidades sagradas”, una “profesionalizacion creciente”, la
“apertura de los santuarios” y el “reconocimiento de la singularidad y de los derechos

de los individuos”. Mas alla de las diferencias que pudieran existir entre Francia- el pais
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sobre el cual el autor realiza su trabajo de investigacion- y el nuestro, no es posible
negar ciertas similitudes en este proceso de descomposicion del programa institucional
moderno en Argentina que afecta entre otras cuestiones, la experiencia profesional de
directores y supervisores escolares entre otros actores educativos.

Por ultimo, y coincidiendo con Dubet, no es posible reconocer como Unica causa
la crisis producida por la escalada de las politicas neoliberales en nuestro pais, aunque
su saldo, tal como lo demuestran numerosas investigaciones, fue ampliamente negativo.
La impronta regresiva de las mencionadas politicas noventistas y las reformas
educativas promovidas durante esas décadas, se hace visible en la cotidianeidad escolar.
Las tendencias reformistas de los afios 90 basadas en los principios de
descentralizacion y autonomia escolar promovieron estrategias organizacionales y de
gestion diferentes a aquellas que se habian desarrollado a partir de la consolidacién del
Estado Nacional en nuestro pais. Sin embargo, y pese a los esfuerzos realizados para su
legitimacidn y aceptacion por parte de la comunidad educativa, no pudo observarse un
impacto total y absoluto de los cambios propuestos en las practicas escolares cotidianas.
Por el contrario, distintas investigaciones (Braslavsky, 1995; Frigerio, 2000; Manzione,
2003) mostraron mds que un cambio radical como el pretendido por la reforma, la
pervivencia y cristalizacion de practicas que se pretendian modificar. Tal vez una
explicacion posible radicaria en la intrinseca resistencia al cambio de los propios
sistemas educativos que autores como Tyack y Cuban (2001) denominan el ntcleo duro
de la gramadtica escolar recuperada en la duda que plantea Frigerio (2000) al preguntarse
si las escuelas reforman a las reformas. Sin embargo, y al influjo de fuerzas disolventes
que promoverian el declive del “santuario” y la legitimidad de sus actores cabe
preguntarse de que modo se reconfiguran las experiencias de supervisores y directores
escolares en tanto integrantes de aquel conjunto de funcionarios que permitio el
desarrollo y constitucion del sistema educativo, a nivel nacional y provincial, como asi
también la consolidacion de la nacidon en tanto representantes del estado en los mas
alejados confines del territorio.

Este sintético recorrido por la historia de la inspeccion y la direccion escolar
permite comprender la reconfiguracion de la experiencia profesional de ambos actores
educativos desde una perspectiva que recupera la historicidad en su conformacién. En
este sentido, cabe destacar que ni el rol ni el perfil del inspector, estuvieron definidos de

manera uniforme desde los inicios del sistema educativo. La conformacién de sus
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rasgos especificos, se establece dentro de los procesos que constituyen al sistema
educativo y sus cambios.

Estos antecedentes historicos no dejan de impactar en cierto modo, en las
representaciones que sobre la propia profesion y trabajo, se construyen cotidianamente.
Los escasos intentos de indagacion sobre la supervision escolar como problema teodrico
dan cuenta también de cierta imprecision y ambigiiedad al intentar definir la funcion.
Estos movimientos oscilatorios también se pueden observar en la forma que ha ido
tomando la denominacién del rol. La bibliografia revisada para dar cuenta del estado del
arte respecto del tema, sefiala que en las primeras reglamentaciones mencionadas se
observa la preferencia por el término “inspector”, situacion que hacia las primeras
décadas del siglo XX se empez6 a reconsiderar, prefiriendo en algunos casos, utilizar la
palabra “supervision”, con la intencidon de quitarle connotaciones mas rigidas. Esto
también nos ilustra sobre las diferentes tendencias que se siguieron sosteniendo con
respecto a la funcién. Mas alld de los intentos democratizadores, existio una fuerte
corriente que se siguid inclinando hacia la fiscalizacidn mas coercitiva.

Los contenidos y las formas con las que se ha caracterizado la tarea del
inspector/supervisor, no dejan de ser una construccidn historica, tefiida y atravesada por
las consideraciones que hemos relatado mas arriba, que suelen reeditarse
cotidianamente en las representaciones que circulan sobre la funcion de los
“inspectores”, y sobre el lugar que ocupan en la estructura educativa provincial,
conformando renovados procesos de conformacion de experiencia profesional en el

marco de un escenario, siempre contingente de su “trabajo sobre los otros”.

149



Bibliografia

Alliaud, Andrea (1993) Los maestros y su historia: los origenes del magisterio
argentino, Biblioteca Politica Argentina, Centro Editor de América Latina, Buenos
Aires

Ansaldi, Waldo y Moreno, Jose Luis (1990). Estado y Sociedad en el pensamiento
nacional. Antologia conceptual para el analisis comparado. Libraco, Bs. As.

Birgin, A. (1999) El trabajo de ensefiar. Entre la vocacion y el mercado: las nuevas
reglas del juego. Ed. Troquel, Bs. As.

Braslavsky, C. (1985): La discriminacién educativa en Argentina, FLACSO, Grupo
Editor Latinoamericano, Buenos Aires.

Braslavsky, C. y Tiramonti, G. (1991): Conduccion educativa y calidad de la
ensefianza media, Mifio y Davila, Buenos Aires.

Buenos Aires (prov.) Direccion de Psicologia y Asistencia Social Escolar, A.S.E.
(1987): “;Es posible una supervision educativa democratica y reflexiva?”’, En:
LINEAMIENTOS; Revista de Orientacion Educativa, Vol. 2, N° 6, Marzo, Pag. 49-53.

Codd, J, (1989) “El Administrador como Educador”, en Dates, R. (comp) Précticas
criticas de la Administracién Educativa, Universidad de Valencia, Espafia

Davini, M.C. (1995 La formacién docente en cuestion: politica y Pedagogia, Paidos,
Bs. As.

Deleuze, G. (1990) Postcriptum a las sociedades del control, L’Autre Journal, N° I.
Francia.

De Luca, A. (1991) “Consejos Escolares de Distrito: subordinacion o participacion
popular”, en Puiggrds, Adriana (dir.) Sociedad civil y Estado en los origenes del
sistema educativo argentino, Galerna, Buenos Aires.

De Luca, R (2007)La escuela argentina entre la descentralizacion y la privatizacion,
1955-2001, en Anuario CEIS, N° 1; Ediciones R y R, Buenos Aires, Argentina.

Delucchi, F. (1968) Sarmiento. Biografia y antologia de obras completas, Talleres
Graficos Yunque S.R.L., Buenos Aires.

150



Donzelot, J. (1991a) “Espacio cerrado, trabajo y moralizacion”,en AA.VV, Espacios
de Poder, La Piqueta, Madrid.

Dubet, F. (2006) El declive de la institucidn, profesiones, sujetos e individuos en la
modernidad. Editorial Gedisa, Barcelona, Espana

Dufour, Gustavo (2008) El rol de los supervisores ¢ inspectores en el sistema
educativo argentino, Aique, Buenos Aires

Dussel, Inés (1995) Pedagogia y Burocracia. Notas sobre la historia de los inspectores,

en Revista Argentina de Educacidén, Asociaciéon de Graduados en Ciencias de la
Educacion (AGCE), Ao XIII, N° 23.

Foucault, M. (1979) La Arqueologia del saber, Editorial Siglo XXI, México, 7%
edicion.

(1976) Vigilar y Castigar. Nacimiento de la prisidon, Siglo XXI

editores, Buenos Aires (edicion 1989)

--------------- “El ojo del poder”. Entrevista a M. Foucault, en Bentham: El Pandptico,
ediciéon La Piqueta, 1979.

----------------- (1991) Microfisica del poder. 3ra Edicién. Ediciones de La Piqueta.

Galvan Moreno, C. (1938) Radiografia de Sarmiento, Editorial Claridad. Buenos
Aires.

Garcia Delgado, D., (1994) Los actores sociopoliticos frente al cambio. Fundacion
Hernandarias, Bs. As.

(1994) Estado y Sociedad. La nueva revelacion a partir del cambio
estructural, FLACSO, Tesis/ Norma, Buenos Aires.

Garreton, M.A. (2000) Politica y Sociedad entre dos épocas. América Latina en el
cambio de siglo. Homo Sapiens, Argentina.

Grassi, E.; Hintze, S. y Neufeld, M. R. (1994) Politicas sociales. Crisis y ajuste
estructural, Espacios, Buenos Aires.

Giovine, R. (1998) ;Como se reconstruye la ciudadania en las reformas educativas de
los "90?en Revista Educacao & Realidades, Vol 23, N° 1, Jan/Jun, Brasil.

------------- (2008) Cultura politica, ciudadania y gobierno escolar. Tensiones en torno a
su definicion: la Provincia de Buenos Aires (1850-1905), Editorial Stella, La Crujia,
Buenos Aires.

151



Gyvirtz, S. (1999) El discurso escolar a través de los cuadernos de clase- Argentina
(1930 — 1970)”, Eudeba, Coleccion Tesis de Doctorado, Buenos Aires.

Gyvirtz, S. y Podesta, M. E., (compiladoras) (2007) Mejorar la gestién directiva en la
escuela, Ediciones Granica, Buenos Aires.

Halperin Donghi, T. (1962) Historia de la universidad de Buenos Aires, Eudeba, Bs.
As.

Hamilton, D. (1993) Coménio e a nova orden en Revista Pro-Posi¢des volumen 4
N°2., Brasil.

Hobbes, T. (1984) El leviatan I. Sarpe, Madrid.

Hunter, 1. (1996) La posibilidad como vocacion. La racionalidad politica de las
Humanidades en Escuela, Poder y Subjetivacidn, La Piqueta, Madrid

------------- (1998), Repensar la escuela. Subjetividad, burocracia y critica. Pomares-
Corredor. Barcelona.

Katz, R., (1996) Historia de la Educacidn en la Provincia de Buenos Aires, Argentina.

Ketzelman, F. y De Souza, R. (1930) Coleccion completa de leyes del Estado y
Provincia de Buenos Aires desde 1854 a 1929. Lex, Buenos Aires.

Laidi, Z (1997) Un Mundo sin sentido, Fondo de Cultura econémica, México.

La Obra. Revista de Educacion (1948), Las Inspecciones Generales, Afio XXVIII, N°
464-65, Tomo XXVIII, N° 1-2, 10 y 25 de marzo, Buenos Aires

Legarralde, M. (2007) La formacion de la burocracia educativa en la argentina (1871
— 1910) .Tesis de maestria- FLACSO, Buenos Aires, Argentina.

Le Goff, J. (1991), El orden de la memoria: el tiempo como imaginario, Paidos,
Barcelona.

Lyotard, J, (1986) La condicién posmoderna, Catedra, Madrid.

Manzione, M. A. (2003) Una aproximacion diagnostica a los estilos de gestion
institucional en las escuelas de Educacion General Bdsica de la Provincia de Buenos
Aires, Tesis de Maestria, Argentina.

Marengo, R. (1991) “Estructuracion y consolidacion del poder normalizador: el
Consejo Nacional de Educacion”, en Puiggrds, Adriana (dir.) Sociedad civil y Estado
en los origenes del sistema educativo argentino, Galerna, Buenos Aires.

Martinez Boom, A. y Vasco Montoya, E. (1996) Escuelas y maestros en el
pensamiento de Vives y Comenio, en Propuesta Educativa N° 13, Buenos Aires.

152



Morgan, G. (1980) Paradigmas, metdforas y polucion de problemas en la teoria de las
organizaciones, Comell Univerity, U.S.A.

Morgan, G. (1980) Imdgenes de la organizacion, Editorial Ra-ma. Madrid

Munin, H. (1993) Historia de la Educacion local de la educacion bonaerense (1875-
1992). La Plata: Direccién de Estudios sobre Estado y participacion (DEEP), Buenos
Aires.

Muiioz Sedano, A., (1993) Evolucion de las funciones de internet en Soler Piérrez,
Eduardo (comp) Fundamentos de Supervisiéon Educativa, La Muralla, Madrid.

Nicastro, S. (1999) La supervision escolar y sus modelos en Revista Novedades
Educativas, N° 4, Buenos Aires.

Novaro, M. (2003) La dictadura militar, 1976-1983: del golpe de Estado a la
restauracion democratica. Paidos, Buenos Aires.

Newland, C. (1992), Buenos Aires no es pampa: La educacion elemental portefia:
1820-1860. Grupo Editor Latinoamericano, Buenos Aires.

Palamidesi, M. y Feldman, D. (2002) “The development of curriculum thinking in
Argentina”, en PINAR, W. (org.): International Handbook of Curriculum Research.
Erlbaum, Nueva York,.

Paviglianiti, N. (1988) Diagnostico de la Administracion Central de la educacion,
Direccion Nacional de Informacién, difusion, estadistica y tecnologia educativa,
Ministerio de Educacion y Justicia, Argentina.

Pérez; H. y Alonso Bra, M. (1998) La Actual Reforma Educativa Argentina y la
Institucionalizacion del Espacio Escolar: jde la administracion burocrdtica a la
gerencia educativa?, 1l Congreso Interamericano del CLAD sobre la Reforma del
Estado y la Administracion Publica, Venezuela.

Pineau, P. (1997) La escolarizacion en la Provincia de Buenos Aires. EUDEBA,
Buenos Aires.

Pinkasz, D. (1993) Escuelas y desiertos: hacia una historia de la educacion primaria
en la Provincia de Buenos Aires, en Puigross (edit) La educacién en las provincias y
territorios nacionales (1885-1945). Galerna, Buenos Aires

Popkewitz, T. (1997). Sociologia politica de la Reforma. El poder/saber en la
enseflanza, la formacion del profesorado vy la Investigacion, Morata, Madrid, 1994.

(1996) “El Estado y la administracion de la libertad a finales del
siglo XX: Descentralizacion y distinciones Estado/sociedad civil”, en Pereyra y otros
(comp.). Globalizacién y descentralizacion de los sistemas educativos. Fundamentos
para un nuevo programa de la educacidén comparada. Pomares- Corredor, Barcelona.

153



Puigréss, A. (1996) Que paso en la Educacion Argentina. Desde la conquista al
menemismo. Kapelusz, Buenos Aires.

(1990) Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sistema
educativo argentino. Tomo I. Historia de la educacion en la Argentina, Galerna, Buenos
Aires.

Querrien, A. (1980) Trabajos elementales sobre la escuela primaria, La Piqueta, Madid.

Rivas, A. (2004) Gobernar la educacion. Estudio comparado sobre el poder y la
educacion en las provincias argentinas, Granica, Buenos Aires.

Sarmiento, D. F. (1987) Educacion Comun, Ediciones Solar, Buenos Aires.

(1881) El Monitor de la Educaciéon Comun

Sennet, R, (2003) El respeto. Sobre la dignidad del hombre en un mundo de
desigualdad. Anagrama, Barcelona.

Southwell, M. (2002) Una aproximacion al proyecto educacional de la Argentina post-
dictatorial: el fin de los imaginarios en Cuaderno de Pedagogia afio V, N° 10, Rosario,
Argentina.

................... (2003) El emperador esta desnudo, en Lo que queda de la escuela,
Cuadernos de Pedagogia, Laborde Editor, Rosario, Argentina.

Tiramonti, G. (1989) ;Hacia adonde va la burocracia educativa?, Cuaderno FLACSO
N° 6, Editorial Mifio y Dévila, Buenos Aires, Argentina

(2003) “En busqueda del orden perdido”, en Revista Propuesta
Educativa N° 26, FLACSO, Ediciones Novedades Educativas. Buenos Aires, Argentina.

(2004) Tiramonti, G. (comp) La trama de la desigualdad Educativa.
Mutaciones recientes en la escuela media, Manantial, Buenos Aires, Argentina.

Tyack, D. y Cuban, L (2001) En busca de la utopia. Un siglo de reformas de las
escuelas publicas, Fondo de Cultura Econémica, México.

Varela, J. y Alvarez Uria, F. (1991) Arqueologia de la escuela, La Piqueta, Madrid

Varela, J. (1992) Categorias espacio temporais e socializagao. Do individualismo ao
narcisismo en Revista de Educacién N° 298, Madrid.

Volonte, F., Longobucco, H. y Ponce de Leén, M. (2007) Los perfiles profesionales
de los inspectores de la provincia de Buenos Aires: entre los cambios socioeducativos
recientes y las trayectorias laborales y formativas, Centro Provincial de Investigacion y
Prospectiva Educativa, Area: Gobierno y conduccién de la Educacion. Gobierno de la
Provincia de Buenos Aires.

Weber, M. (1983) Economia y Sociedad, Fondo de Cultura Econémico, México.

154



Zanotti, J.L. (1984) En el centenario de la ley 1420 en Revista del Instituto de
Investigaciones Educativas, Afio 10, N° 64, N° 46, Buenos Aires.

Leyes y normativa consultada

Constitucién Nacional

Ley 1420

Ley Lainez

Ley 12.978/47

Ley de Educacion Comun de la Provincia de Buenos Aires, 1875
Ley de Educacidn de la Provincia de Buenos Aires, N° 5650/51
Circular de la Comision Nacional de Educacion, 1879.

155



Capitulo 3

La supervision escolar: tensiones en torno a su redefinicion desde
la reforma educativa de los 90 hasta la actualidad.

Introduccion

Como ya se adelantara en capitulos anteriores, no es posible analizar el ejercicio
profesional de los actores educativos como reflejo directo de las prescripciones de las
reformas. Por el contrario, es necesario analizarlos en el marco del didlogo que estas
prescripciones entablan con otros aspectos tales como las tradiciones y condiciones de
formacion, las historias particulares de los sistemas educativos, las condiciones
laborales, las historias personales, culturas institucionales y profesionales, entre otros
aspectos.

En efecto, todo el andamiaje conceptual de las reformas que supone
interpelaciones discursivas singulares y contingentes sobre los diferentes actores
escolares, no determina por si solo las experiencias de éstos ultimos sino que se
materializardn en funcidn de una especifica situacion relacional entre las disposiciones
del pasado y las situaciones actuales (Lahire, 2004). Es por ello que el alcance de las
innovaciones estara limitado o serd favorecido por las distintas experiencias de los
actores del trabajo sobre los otros, creando de este modo continuidades, persistencias o
o bien rupturas, innovaciones o cambios. Por ello hablar de experiencia profesional
como practica social requiere captar la historicidad, continuidades y rupturas, un
pensamiento genealogico que devele el caracter histérico de las instituciones y sus
actores, sus creencias, practicas, mentalidades, codigos y pautas.

Este proceso de develacion deberd “desentrafiar” que ldégicas de accidon se
imponen en las distintas situaciones relacionales y cudles se priorizan, focalizando la
mirada en este capitulo en los supervisores escolares, en un momento donde segin
Dubet (2006) la distancia entre el trabajo prescrito y el trabajo real se profundiza cada

vez mas.
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Reformas Educativas contempordneas y Supervision Escolar

Hacia los afios 80 entre las escasas investigaciones existentes en nuestro pais
con respecto al cuerpo supervisivo, se destaca el que realizara Guillermina Tiramonti
(1989) sobre la inspeccion escolar. La autora sostiene que ese estrato de la
administracion educativa es el mds antiguo y el que cuenta con mayor estabilidad dentro
de la administraciéon educativa. Si bien estos actores ingresan al cargo mediante la
sustanciacidon de un concurso de antecedentes y oposicion, y por el estatuto del docente
se permite que todos aquellos docentes y profesores que tengan suficientes antecedentes
para competir con aquellos que han transitado por los distintos cargos escalafonarios
(vice director, director, subinspector, etc) se presenten, los que lo hacen reconocen este
recorrido como indispensable para ocupar ese lugar.

Por otra parte, la autora sefiala que en el organigrama del Ministerio de
Educacion el cuerpo de inspectores ocupaba una posicion privilegiada, por su rol de
nexo entre la planificacion de politicas publicas educativas y los d&mbitos escolares en
los cuales esas politicas se deben realizar. De ahi que cualquier concrecion de proyectos
politico — educativos deberia contar, inevitablemente, con su mediacion, a modo de
“vehiculos naturales”, en el proceso de transmision a la comunidad escolar. Existe
consenso en sefialar que a partir de los afios ochenta, comenzd el lento pasaje de su
funcién de control e inspeccion a la de asesores y acompafiantes de los procesos
escolares (Braslavsky y Tiramonti, 1990).

De acuerdo a lo anteriormente planteado, con la llegada de la democracia en
1983 también se intenté modificar los hdbitos de los agentes educativos en aras de una
mayor participacion, se tradujeron en la posibilidad de creacion de los centros de
estudiantes, talleres de participacion docente, entre otros. Se traté de lograr una mayor
apertura de las escuelas a la comunidad y se crearon nuevos canales de comunicacion
entre la escuela y los miembros de la burocracia estatal. Con relacion a esta ultima
cuestidn, se elaboraron una serie de circulares con el objeto de indagar acerca de la
puesta en practica de los lineamientos politicos definidos en los centros de decision en
las distintas escuelas. Ademas, se intentd recabar informacion acerca del accionar del
cuerpo de inspectores en relacion a su funcion supervisiva en las escuelas, cuestion que
estaria indicando cierta desconfianza en las posibilidades de este cuerpo como vehiculo

de las politicas proyectadas por las instancias del gobierno central. Esto ultimo denotaba
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cierta friccidn entre las instancias centrales y medias de la burocracia educativa, ya que
si bien no se le habrian limitado competencias y derechos adquiridos por los cuerpos
intermedios, en la practica se intentd neutralizar su accionar a través de la creacion de
canales intermedios de control escolar. Cuestidn que habria provocado una rigidizacién
de los relaciones intraburocraticas limitando de este modo, las posibilidades de que los
miembros de este cuerpo intermedio se comprometieran con la puesta en marcha de las
politicas educativas (Tiramonti, 1989). Este proceso de deslegitimacién del cuerpo
supervisivo fue profundizado durante la reforma de los afios 90, tal como se ha visto en
el primer capitulo de este trabajo.

Investigaciones recientes como la de Rivas (2004), realizadas desde la
perspectiva de la politica educativa sobre los cambios producidos en los 90, entiende al
gobierno de la educaciéon como un escenario de disputa y confrontacion, y analiza
quiénes se disputan el poder, y también cuales son los contenidos de esa disputa. Este
autor, en el mismo sentido que el planteado por Tiramonti, considera a los inspectores
como uno de los extremos de la administracién central® que sirve de nexo con el
sistema educativo. Entre el poder politico provincial y el maximo representante del
gobierno educativo o ministro, se extiende la burocracia educativa provincial
conformada por una diversidad de actores que adquieren un poder propio en el conjunto
de relaciones que determinan las caracteristicas del gobierno de la educacion en las
distintas jurisdicciones provinciales.

El citado trabajo de Rivas analiza los procesos del gobierno educativo desde una
perspectiva micropolitica focalizando la mirada en la cultura interna de las
administraciones centrales. Los supervisores escolares constituyen uno de los “nudos o
esferas de poder” (Rivas; 2004; 114) que permiten analizar las relaciones de poder entre
el centro de las administraciones educativas y las instituciones escolares ya que actiian
como articulacion entre el poder politico central y el resto del sistema educativo. Estas
“esferas o nudos de poder” son visualizados muchas veces como aquellos que imprimen
un ritmo al gobierno de la educacidon y que permiten apreciar cuanto y como se cumplen
los “mandatos oficiales” en el plano institucional, ademds de cudnto y coémo se

reformulan algunas politicas.

Como en muchas ocasiones ha sido demostrado desde la historia de la

educacion, los inspectores han resistido las politicas del nivel central de la educacion

%2 De este modo se denomina a la esfera del Estado provincial a cargo de la regulacion, planificacion y
control del sistema educativo.
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profundizando las rupturas entre la politica y la educacién. No obstante, durante las
reformas educativas de los afios 90 algunos cambios afectaron al cuerpo de inspectores
disminuyendo su poder relativo. Segun sefiala Rivas a lo largo de esa década el cuerpo
de inspectores se reduce en virtud de que en muchas provincias frente a las jubilaciones
de algunos agentes no se designaron nuevos, resultando en el achicamiento del cuerpo.
Por otro lado en el marco de las transferencias de las escuelas nacionales a las
provincias impulsadas masivamente en 1978 y 1992, que aumentaron y complejizaron
las funciones de los estados provinciales, los inspectores tuvieron a su cargo una
excesiva cantidad de escuelas. Cuestion que estaria limitando la posibilidad de trabajar
de manera profunda las problematicas puntuales que afectaban a las diferentes escuelas
y direcciones.

Sin embargo, y paralelamente a las modificaciones sefialadas, diferentes
documentos elaborados desde las instancias nacionales y jurisdiccionales proponian un

nuevo rol para los supervisores y directores escolares.

Asi, en el documento de marzo de 1997 del Ministerio de Cultura y Educaciéon
de la Nacion, ocupado en ese momento por la Licenciada Susana Decibe, titulado
Evaluacion y uso de la informacion se proponen tres dimensiones (competencias)
esenciales que deberia poseer la funcion supervisiva: la de asesoramiento pedagogico,

la de mediacion y la del control de gestion.

La primera estaba destinada a “aconsejar” u orientar especialmente en aquellos
procesos que tuvieran un alto impacto en lo pedagdgico, debiendo promover en primer
lugar, la reflexion sobre la propia practica pedagogica, tanto de los directivos como de
los docentes, y el desarrollo del curriculo en relacion con los resultados e indicadores de
la Operativo Nacional de Evaluacidon (O.N.E.). En segundo lugar la funcién supervisiva
debia promover la busqueda de acciones de formacidn y perfeccionamiento y por
ultimo, promover todas aquellas innovaciones que permitieran el mejoramiento de la
calidad educativa. Se proponia que el asesoramiento pedagdgico se fundamentara en un
marco teodrico apropiado, que fuera legitimado en el marco de un debate y un trabajo
grupal y que estuviera estrechamente vinculado a la realidad escolar. Esto ultimo se

conseguiria con observacion directa e investigacion.

La funcién de mediacion, remitia a la funcidén de intermediario del supervisor
entre las instancias gubernamentales y las escuelas, estableciendo una relacion tanto

descendente como ascendente. Es decir, debia transmitir y difundir la informacién y las
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demandas tanto desde los niveles centrales de gobierno hacia las escuelas, como desde
ultimas hacia los primeros. La mediacién permitiria establecer acuerdos diversos
sustentados en la generacion de consensos entre los distintos actores del sistema
educativo. Se recomendaba ademas que, para adquirir esta competencia, el supervisor
debia fundar sus juicios y argumentos en datos, los que se consideraban absolutamente
necesarios a la hora de consolidar los consensos institucionales en el momento de

elaborar los proyectos de cada escuela.

El control de gestion alude a la posibilidad de medir los desajustes producidos
(o “medir el rendimiento”) entre la planificacién previa y los resultados obtenidos, lo
que les permitiria “investigar los desajustes para introducir los elementos correctivos”
(pag. 39). En el documento se sostiene que en virtud de la creciente complejizacion de
la sociedad y del sistema educativo, el poder politico “confia en profesionales con una
mayor especializacion que puedan ejercer mejor el control de gestion de los procesos

educativos, estos son los SUPERVISORES” (Pag. 47).

Asimismo, el documento menciona de manera explicita la diferencia entre las
nuevas perspectivas provenientes del campo de las teorias de la administracién que
proponen al control de gestion no ya como una funciéon de “vigilancia, examen y
sancidén” sino como “una medida de rendimiento que compara el resultado obtenido
con la planificacion previa” (Pag. 47). También se hace hincapié en la necesidad de
completar el nuevo rol supervisivo con acciones de investigacion, no para culpabilizar,
sino para corregir, de manera consensuada, las distancias entre los objetivos de la

planificacidn previamente realizada con los resultados obtenidos.

A partir de las competencias mencionadas como dimensiones constitutivas de la
funcidn supervisiva se estaria produciendo una reformulacidon importante del tradicional
rol otorgado al supervisor. Este no aparecia solamente vinculado a las tradicionales
tareas de control sino que, en un intento por atemperar éstas, se enfatizaban aquellas
vinculadas con las de orientador y asesor pedagdgico y como promotor de la

investigacion educativa.

Estas propuestas de innovacidn respecto del rol supervisivo a nivel nacional,
tuvieron su correlato en las normativas sancionadas a nivel jurisdiccional. Las
interpelaciones realizadas a los supervisores educativos en el ambito de la provincia de
Buenos Aires también plantearon la necesidad de determinadas competencias para el

desarrollo profesional de la supervision. Asi, los inspectores fueron interpelados como
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responsables de la supervision pedagdgica en el dmbito del distrito, y como una via de
transmision de las politicas, regulaciones y normas educativas, desde el gobierno
provincial hacia las escuelas. Sin embargo, esta propuesta gubernamental se vio
limitada por la imposibilidad de atender un gran numero de escuelas por parte de cada

supervisor.

Actualmente no existe una reglamentacion uniforme para todo el cuerpo
supervisivo™, sino que, por el contrario, estd regulado por un disperso conjunto de
normas. Entre ellas se encuentran el Reglamento General para escuelas Publicas (1958),
la Ley 10579/87 (Estatuto del Docente) y su decretos reglamentarios 2485 (1992) y 441
(1995); y algunos decretos y resoluciones sancionadas en los ultimos afios que han

modificado la estructura organizativa de la inspeccion.

En la Provincia de Buenos Aires en un documento elaborado para su discusion
denominado “El rol del supervisor en el Sistema Educativo Provincial” de diciembre de
2000, se plantearon algunos objetivos a lograr mediante la implementacion de un
Proyecto Educativo de Supervision:

e Detectar necesidades y demandas provenientes de las escuelas;

e Liderar procesos de innovacion institucional;

e Instrumentar estrategias de intercambio y enriquecimiento institucional;

e Procurar la articulacidn de escuelas de diferentes niveles

e Impulsar los Proyectos Institucionales en los establecimientos educativos.

Desde el punto de vista organizativo la inspeccidn escolar en la provincia de
Buenos Aires no tuvo demasiadas modificaciones sino hasta el afio 2004 (Dufour,
2008). La funcion de la inspeccion se organizd en primer lugar, por la modalidad o rama
de la ensefianza, aunque en los primeros afios de la organizacidn del gobierno educativo
jurisdiccional, no dependian de las respectivas direcciones de nivel o modalidad de
ensefianza, sino directamente de la Inspeccion General la que a su vez se subordinaba al
Director General de Escuelas. Esta organizacion se fue complejizando a medida que se
expandian las distintas modalidades. Paralelamente a este criterio organizativo se fue
desarrollando otro vinculado al espacio territorial que le permitio a la inspeccion ejercer

sus funciones sobre un reducido grupo de escuelas.

Y tal vez esta sea una caracteristica recurrente en la legislacion educativa ya que las normas se fueron
generando a medida que el sistema educativo se fue expandiendo y la realidad se las fue reclamando.
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Con esa intencion, a fines de los afios ‘80 en el marco de un proceso de
regionalizacion educativa se creo un nuevo espacio territorial para la organizacion de las
tareas de inspeccionar: las regiones. Estas se suman a los distritos®, espacio territorial
original otorgado a la inspeccion por la Ley de Educacion Comun de la Provincia de
Buenos Aires de 1875. Se crea el cargo de inspector jefe, nombrado por el Director
General de Escuelas, cuya funcidn seria la de supervisar a los inspectores de distrito
comprendidos en ese espacio regional, con independencia de las modalidades de

ensefianza en las que estos se especializan.

En diciembre de 2003 mediante la Resolucion N° 6000, la Direccidn General de
Cultura y Educacion, a cargo de Mario Oporto, con el objetivo de realizar ajustes en los
aspectos burocraticos y profundizar la descentralizacion de la organizacion del Sistema
Educativo Provincial, crea en el ambito territorial de cada distrito la Unidad Educativa
de Gestion Distrital. Esta nueva estructura estaria integrada por un representante de las
Secretarias de inspeccion locales, un representante del Consejo Escolar local, un
representante del Cuerpo de Inspectores de distrito, un representante de la
Municipalidad local y un representante de la Federacion de cooperadoras local, en caso
de que existiera. Estas unidades educativas de gestion distrital deberian garantizar una
participacion activa de la comunidad educativa. Al afio siguiente se implementa una
segunda etapa del proceso de regionalizacion® de la provincia, llevando de 16 a 25 el
nimero de regiones, con el propdsito de disminuir el nimero de establecimientos a
cargo de cada inspector asi como de potenciar la eficacia y la eficiencia de la funcién
supervisiva y de la gestion educativa (Res.6017, 29 de diciembre de 2003).

Ese mismo afio se dispone que el Inspector Jefe Distrital serd quien coordine la

Unidad Educativa de Gestion Distrital.

% Entendemos por Region Educativa a una region administrativa definida por decisién de una autoridad
en relacidn con la conduccidn, planeamiento y administracion de la politica educativa .Delimita unidades
espaciales (distritos) de acuerdo con un programa de accion. Actualmente existen en la Provincia de Bs.
As. 25 regiones educativas. Fuente: Resolucion 6017/ 2003, DGCyE, Rey Balmaceda, Geografia
Regional. Teoria y Aplicacion., Editorial Angel Estrada, 1972

Un Distrito comprende un nivel territorial mas focalizado que la Regién. A modo de unidad geografica y
politico-educativa, presenta particularidades propias del contexto local. “Cada una de las regiones
educativas se subdivide en uno o mas distritos educativos con el proposito de acercar aun mds a los
representantes de la Direccion General de Cultura y Educacion y a los inspectores a las problematicas
educativas particulares de cada distrito (Dufour; 2008:76).

 En la Ley Provincial de Educacién N° 11.612 se define a la regionalizacion “como un proceso de
conduccion, planeamiento y administracion de la politica educativa, actuando como objetivo estratégico
para llevar a cabo el desarrollo del sistema educativo provincial” (Art. 46, parrafo tercero). A su vez en
el segundo parrafo del mismo articulo sostiene que “cada region educativa comprende a mds de un
distrito, conforme a los componentes comunes que los agrupen”
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A nivel distrital se crea la figura del inspector de distrito, que, al igual que el
Inspector Jefe por region, es designado por el Director General de Escuelas y es

responsable de la educacién en cada partido.

A nivel jurisdiccional se crea la Direccidon de Inspeccidon General con el objetivo
de supervisar la funcién de los inspectores de la Provincia, de reglamentar y
estandarizar las tareas de los mismos como asi también de implementar instancias de
asesoramiento. A su vez, el Inspector General tiene funciones de asesoramiento para el

Director General de Escuelas.

Como puede observarse, la estructura organizativa del cuerpo de inspectores se
ha complejizado notoriamente con la implementaciéon de los cargos de Inspector
General, Inspector Jefe Regional y el de Inspector Jefe Distrital, cuyas funciones han
sido claramente delimitadas en el Decreto 473 del afio 2005 y que desde la proclama
oficial, recupera una funcién supervisiva mas comprometida con el asesoramiento
pedagogico, recuperando de este modo algunos de los postulados de la reforma
educativa de los ’90, pero enfatizando la necesidad de superar la fragmentacion del
sistema, asi como la de articular con organizaciones no gubernamentales y

comunitarias.

A partir de la sancion de la Ley Nacional 20.206, la Subsecretaria de Educacion
establece una estructura unica del sistema educativo con Niveles y Modalidades. Los
niveles de Educacion Inicial, de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria se
conforman a partir de tres Direcciones: Gestidon Institucional, Gestiéon Curricular y
Espacios y Contextos de Desarrollo, que segun el Informe de la DGCyE de la Provincia
de Buenos Aires para el periodo 2006/07, estdn orientadas a recuperar espacios,
practicas y saberes relevantes a la hora de cumplir la tarea supervisiva. Desde esta
perspectiva la DGCyE elabora un perfil para la supervision educativa orientado a la
posesion de ciertas competencias que le permitan intervenir

o  “Desde un marco general, que brinde referencia sobre los lineamientos,
Jfundamentos de la Politica Educativa Provincial y Nacional;

o Desde la particularidad de los espacios y contextos de desarrollo, es
decir atendiendo las caracteristicas contextuales, institucionales y
aulicas, que propicien la articulacion e implementacion de las politicas
sociales y educativas;
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o Desde los saberes especificos que explicitan los distintos niveles y
Modalidades educativas.” (Informe de la DGCyE de la Provincia de
Buenos Aires, 2007:2)

Desde este nuevo perfil sugerido por la DGCyE el estamento integrado por los
supervisores, a manera de instancia intermedia, tiene a su cargo el traslado de las
decisiones de los equipos de conduccion educativa a las instituciones, el didlogo con los
directivos, la promocién de innovaciones, mientras que también deben garantizar el
control. Esta labor, acorde con las normativas provinciales, se desarrolla frecuentemente
por caminos que continuan inscribiéndose en el marco de un mecanismo de control
burocratico, y sus actores son percibidos como formalmente ligados al proceso de
implementacidn de las politicas disefiadas por las instancias superiores del sistema. Asi,
parecieran ser visualizados tanto “desde arriba” (las autoridades) como “desde abajo”
(las instituciones educativas), tal como se podra apreciar en el analisis de las entrevistas

realizadas a los directivos escolares, objeto de andlisis del proximo capitulo.

En este sentido, y recuperando el hecho de que las reformas son mediatizadas
por los actores -en este caso, educativos,- se podria afirmar que la intencidn de instalar
la proclama oficial de esta “segunda generacion de transformaciones educativas”*
estaria siendo entorpecida por un lado por ciertos habitos instalados o un “ndcleo duro”
de la cultura supervisiva en el hacer cotidiano de sus actores. Y por otro por la profunda
impronta que la reforma educativa de los 90 ha tenido sobre los sujetos. Como ya se ha
mencionado, la reforma estructural del estado en Argentina tuvo consecuencias que
promovieron una creciente dualizacidén y polarizacion social mediante un incremento
hasta ahora inédito de las desigualdades; concentracidn de la riqueza en grupos cada vez
mas reducidos y una creciente pauperizacion y fragmentacion social. De alli que
algunos otros elementos constitutivos del dispositivo opacaron el objetivo de mejorar la
calidad educativa, centrado mayoritariamente en la capacitacion de supervisores,
directores y docentes. Particularmente, la necesidad de atender a las manifestaciones de
pobreza de la poblacién escolar, implementando entre otras estrategias, la de la
contencion y retencion de los nuevos escolares, apelando a la articulacién con distintas

organizaciones de la sociedad civil. De este modo, “lo social” desempefié un papel

estratégico en las politicas reformistas y se impuso a los objetivos originales

% Direccién General de Cultura y Educacion, 2002:20.
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Aquel imperativo politico social propio de la primera etapa de reformas
educativas ha contribuido a dotar de sentidos fuertemente instalados en las
subjetividades de los actores educativos. Cuestion que estaria dificultando la
incorporacién de la restructuracion discursiva de la nueva agenda de politica educativa
bonaerense para el periodo 2004- 2007. Dicha agenda programatica recupera y
reformula algunos ejes noventistas, profundizando la proclama de la inclusion. No
obstante esta ya no se identifica Ginicamente con criterios cuantitativistas basados en
datos referidos a una mayor matriculacién y a la retencién. Aquella primera etapa de
cambios, caracterizada por la ampliacion de la cobertura escolar complementada por
acciones focalizadas de asistencia y contencidon social, fue quedando atras. De este
modo lo expresaba en el discurso de apertura de las sesiones legislativas del afio 2003,

el gobernador Felipe Sola:

“Reconocemos el enorme esfuerzo realizado durante los ultimos
anos por incrementar el numero de alumnos incluidos. Estamos
comprometidos plenamente en sostener e incrementar este logro,
aumentando el numero de nifios y jovenes que se inscriban y
permanezcan en las escuelas. Pero, asumimos también el desafio de
mejorar la calidad del servicio educativo |[...] Autonomia,
descentralizacion, desburocratizacion, aprendizaje y extension del
tiempo de escolaridad son conceptos clave para una segunda
generacion de transformaciones educativas” (DGCyE, 2003:5).

En este escenario también se redefinieron desde las instancias de gobierno
nuevos roles para los inspectores y directores escolares promoviendo la articulacién de
las escuelas con otras organizaciones sociales, tal como puede apreciarse en los
documentos de trabajo elaborados desde la Direcciéon de Educacion Primaria Basica
(EPB) de la Provincia de Buenos Aires, destinados a acompafiar el trabajo de “/os
equipos docentes (inspectores, directivos, maestros) al inicio del ciclo lectivo 2006 ...

Gestion institucional en nuevos escenarios sociales

Objetivos

- Fortalecer la gestion curricular institucional 800 escuelas de menos
de 400 alumnos y alto N.B.1I.

- Promover las relaciones interinstitucionales e intersectoriales de las

escuelas a nivel local.
- Propiciar la convivencia intersubjetiva e intercultural.
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Los nuevos escenarios sociales que atraviesan a la escuela actual -
alto nivel de N.B.1., desocupacion, nuevas formas de trabajo infantil,
entre otras- han favorecido que ésta tuviera que ocuparse de
cuestiones de asistencia social en desmedro, muchas veces, de su
funcion pedagogica. Este fenomeno es acompariado también de altos
indices de desercion, desgranamiento, repitencia y fracaso.” (Pag.7).

Estos lineamientos se han traducido en diferentes programas, proyectos y lineas
de accion®’ de diferentes estamentos que, aunque con diferentes objetivos, convergen en
la necesidad de articular lo pedagdgico con lo asistencial, intentando que las escuelas
entren en relaciéon con otras organizaciones de la sociedad civil. De este modo se

descomprimiria el peso de las acciones asistenciales llevadas a cabo por aquellas

87 En el afio 2006 la Direccion de EPB de la provincia de Buenos Aires presenta las siguientes lineas de
accion con el proposito de que los supervisores, directivos y docentes las conozcan Sujetos en relacion,
en el marco de las instituciones educativas, esta propuesta intenta recuperar la complejidad de las
relaciones al interior de las instituciones escolares como un factor determinante en las relaciones de
enseflanza aprendizaje; Educacion e interculturalidad; que aborda la heterogenidad cultural de los
alumnos de las escuelas bonaerenses; Programa nacional de educacion intercultural y bilingiie, que
propone respetar, fortalecer la educacion bilingiie de los nifios indigenas; Mejora de la ensefianza y el
aprendizaje en los diferentes modelos organizacionales, que sostiene que en el marco de la
complejizacion de la vida social, las demandas a la educacidon requieren al sistema educativo que
encuadre su funcion de distribucion de conocimientos, vinculando los contenidos escolares a las practicas
sociales; Fortalecimiento de los cuadros de conduccion, donde se recupera a la intervencion del inspector
y de los equipos directivos en el contexto de las practicas docentes “como parte de un proceso formativo
en el que aquellas garanticen aprendizajes reales y efectivos en todos los sujetos institucionales. De esta
manera, resulta prioritario recuperar el rol de enseiiante de los Supervisores y de los Equipos
Directivos”’(pag. 5); Programa integral de igualdad educativa (PIIE), es una propuesta del gobierno
nacional concertada con el gobierno provincial con el proposito de fortalecer aquellas instituciones
educativas urbanas de Educacion Primaria, que atienden a la poblacién de nifios en situaciéon de mayor
vulnerabilidad social; Fortalecimiento de la educacion rural, apunta a la capacitacion de inspectores y
directores de escuelas rurales e islefias con plurigrado; Gestion institucional en nuevos escenarios
sociales, que ha sido descripto en este capitulo; Revision de los proyectos curriculares institucionales, que
propone la revision de los PCI; Fortalecimiento de la alfabetizacion en primer ciclo de la E.P.B. orientado
a mejorar las practicas de alfabetizacion en el ambito institucional y constituir espacios distritales que
colaboren en el fortalecimiento de las acciones alfabetizadoras del ambito institucional y del aula
avanzando en la reflexion sobre aspectos tedricos y practicos del enfoque comunicacional; Desafio
matematico ( Fortalecimiento de la ensefianza de la matematica en E.P.B.),

orientado a revalorizar la ensefianza de la matematica “por el valor formativo, cultural y social que
posee.”; Alfabetizacion avanzada - Ensefiar a estudiar, proyecto que intenta recatar la importancia de
ciertos contenidos en ciertos contextos asi como la revision, la reformulacion y el fortalecimiento de las
practicas de enseflanza “que involucren estrategias de lectura, escritura y oralidad de los alumnos como
instrumento para aprender en las distintas areas” (pag. 9). Fortalecimiento del rol del maestro
bibliotecario, este programa apunta a revalorizar el rol del maestro bibliotecario entendiéndolo como
integrante del equipo institucional; La tecnologia como eje transversal en la E.P.B.- Revalorizar el eje
tecnologico propuesto en el Disefio Curricular; Fortalecimiento de la ensefianza del idioma inglés en la
E.P.B.
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instituciones escolares a las que concurren los sectores mas pobres de la poblacién y que
estarian impidiendo, o por lo menos estarian limitando, el desarrollo de las funciones
pedagdgicas propias de la escuela..

La necesidad de que la escuela y sus actores establezcan nuevas relaciones con
otras organizaciones de la sociedad civil tratando de amortiguar estos procesos se hace
evidente en distintos documentos oficiales. Un ejemplo lo constituye el Programa
Nacional de Inclusion Educativa. Todos a Estudiar, elaborado por el Ministerio
Nacional de Educacion, Ciencia y Tecnologia en el afio 2005, en el que puede leerse lo

siguiente:

“Es por eso que, recuperando algunas experiencias que se han
venido desarrollando en nuestro pais y en el exterior, proponemos un
nuevo modelo de gestion en el que el Estado y las Organizaciones de
la Sociedad Civil trabajan en forma asociada. Las escuelas y sus
organizaciones barriales juntas por un mismo objetivo: la inclusion
educativa y la insercion en sus comunidades de los nifios,
adolescentes y jovenes de su barrio.” (pag. 24)

La intencién de este programa es establecer lineas de intervencion sobre la
tension educacion - pobreza, fortaleciendo la inclusidon y la permanencia en el sistema
educativo asi como la promocion y el egreso de los alumnos, mediante la
implementacion de politicas institucionales y pedagogicas orientadas especialmente al
tercer ciclo de la Educacion General Basica. Se trataria ademas, de establecer acciones
en red entre la escuela y otras instituciones, que no implicaria la sustitucion de las

acciones esenciales tanto de la familia como de la escuela- en tanto agencias
tradicionales de socializacion- sino de acciones complementarias que permitirian dar
respuestas a nuevas demandas emergentes en un contexto de fragilizacion de lo social
(Nufiez, 2003). De este modo, ante el progresivo declive de instituciones tradicionales
como la familia, el Estado tanto nacional como provincial, busca reposicionarse y
“llegar a todos los rincones de la sociedad” a través de la articulacion de las escuelas
con las organizaciones de la sociedad civil. En sintesis, deberian buscar legitimidad por
“fuera” y “hacia abajo” en las diferentes organizaciones del campo econdmico y social
que hablan de la pérdida, o por lo menos de un pronunciado declive, de aquella
pretension universal y totalizante de las estructuras burocraticas como materializacion

de dicho propdsito. Esa pérdida de centralidad del estado nacional en la construccién y
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ejecucion de las politicas publicas estaria dando lugar a la emergencia de procesos de
co- construccion de las mencionadas politicas (Alonso Bra, 2008).® Sin duda el proceso
de reforma estructural del estado en los 90 implico una reformulacion profunda del
mismo y ya no le seria posible identificarse plenamente con aquellas formas histéricas
constitutivas propias del programa institucional moderno. Alonso Bra (2008) sostiene
que el primer proceso de reforma y ajuste de los afios 90 -considerado en términos de
politica y gestion - puede interpretarse como la dindmica del dislocamiento de aquellas
formas constitutivas del estado administrativo que posibilito la posterior reformulacién
“desde una configuracion y articulacion politico — administrativa aun
predominantemente burocrdtica (considerada en términos weberianos) hacia otra post-
burocratica, que asume direcciones diametralmente opuestas” (pag 5).

El proceso post-reformista, cuyo inicio en nuestro pais podria situarse a raiz de
las grandes transformaciones acaecidas a partir del estallido social del 2001-2002, y que
en el campo de las politicas sociales comienzan a evidenciarse en el 2003, intenta desde
la proclama oficial, distanciarse radicalmente del discurso de los noventa. Sin embargo,
algunos autores -Alonso Bra (2008) entre otros- sostienen que para el analisis, el
pretendido distanciamiento se presenta solo parcial, y mas bien podria considerarse
como un cierto retorno a formas propiamente burocraticas, sobre una base ya
profundamente alterada”(pag. 5).

Es en este marco en el que se crea una instancia mas en el aparato supervisivo: la
supervision distrital cuyas funciones segiin la Nueva Ley Provincial se consideran las

siguientes:

“Representar distritalmente a la Direccion General de Cultura y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires.

Constituir un equipo de trabajo con los Inspectores de Ensefianza, los
Consejos Escolares, las Secretarias de Asuntos Docentes distritales y
otros actores, organismos e instituciones del Distrito para planificar
estrategias en el marco del Planeamiento Estratégico Distrital.
Propiciar la integracion y coordinacion de necesidades educativas
distritales.

Disponer de los recursos humanos, materiales, didacticos, de

% La autora presenta algunas lineas de analisis respecto de la emergencia de nuevas configuraciones
institucionales, en el campo educativo las que se presentan como alternativas en términos de participacion
y democratizacion, respecto de la institucionalidad histdrica del sistema educativo. Concretamente analiza
la constitucion de las escuelas de gestion social, contempladas en el articulo 13 de la Ley Nacional de
Educacion y las entiende como un proceso emergente de co- construccion de politicas sociales en el
escenario nacional posterior a la crisis 2001-2002. Es una mirada desde las macropoliticas, que no
contempla los procesos cotidianos ni las experiencias de los sujetos en ese marco.

168



equipamiento, infraestructura y asistencia técnica a través de un uso
eficiente.

Supervisar el sistema educativo a través del trabajo de los Inspectores
de Ensefianza.

Intervenir en la deteccion de logros y dificultades, la resolucion
reflexiva de problemas y la orientacion hacia apoyos especializados
para dar cumplimiento a las metas de la politica educativa en todos
los establecimientos educativos del Distrito.

Concretar los objetivos generales del Plan Estratégico Distrital
Relevar, identificar y comunicar situaciones problemdticas del
Distrito y diseiiar con el equipo de inspectores de ensefnianza la
solucion de las mismas.

Difundir el marco normativo y legal, los lineamientos de la Politica
Educativa Provincial y los consensos logrados en los diferentes
Niveles y Modalidades para el Distrito.-

En este marco los supervisores -y también, como podra apreciarse en el proximo
capitulo, los directores- son interpelados fuertemente desde la proclama estatal para que
se impulse una articulacion con las distintas organizaciones de la sociedad civil. Cabe
preguntarse ;se estaria ante una forma organizativa emergente de gestion de las politicas
educativas, en la cual se incluirian distintas organizaciones sociales de la sociedad civil?
(Se podria hablar de una co-gestion de las politicas educativas tendientes a su
concrecion? ;Como incide esto en las tareas de la supervision escolar y en la
reconfiguracidn identitaria de su experiencia profesional?

De estas preguntas que nos formulamos, en esta investigaciéon solo
profundizaremos la tercera de ellas. De ahi que el objetivo central de este capitulo se
oriente a mostrar las distintas formas de posicionarse de los supervisores escolares
frente a las proclamas de las dos reformas educativas impulsadas a partir de los afios
’90, y como ellas se traducen en sus relaciones y practicas cotidianas a partir de sus

relatos.

La creacion de la figura del supervisor distrital en la provincia de
Buenos Aires

La Provincia de Buenos Aires cuenta con veinticinco Regiones Educativas y
ciento treinta y cinco Distritos, cuyas caracteristicas mas destacadas ya han sido

mencionadas en la introduccion de este trabajo.
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Como ya se ha dicho en paginas anteriores, los cargos de inspector jefe distrital
y regional son de reciente creacion y forman parte de una restructuracién organizacional
reciente impulsada por la Direccion General de Cultura y Educacion (DGCyE) en virtud
de la resolucion 300 de 25 de enero de 2005, que modifica entre otros aspectos, aquellos
atinentes a la inspeccion provincial planteados en la Resolucion 473, del mismo afio.

En este sentido, parece pertinente citar aqui algunos parrafos de la mencionada
Resolucion que estarian indicando una nueva resignificacion de la funcidn supervisiva
orientada a que, con esta reorganizacion, la gestion territorial supere la fragmentacion
existente y los nuevos inspectores puedan supervisar todas las modalidades,

independientemente de la rama de origen:

“Que, a partir del 1° de enero de 2004, se establece que - a los
efectos de una administracion eficaz y eficiente del Sistema Educativo
Bonaerense- la Provincia se compone de veinticinco (25) Regiones
Educativas (Resolucion N° 6017/03, articulo 1°), cuya composicion
distrital es la contenida en su Anexo (Resolucion N° 6017/03, articulo
2°, y su modificatoria n® 849/04),

Que, en consecuencia, resulta necesario conferir operatividad a dicha
estructura, orientada a responder eficaz y eficientemente a las
necesidades del servicio publico que determinaron su aprobacion;
Que se impone realizar enfoques integradores que superen toda
fragmentacion del sistema, para lo cual es necesario encontrar el
equilibrio entre dos reconocimientos: el de la especificidad de niveles
v modalidades y el de la unidad del proceso y del sujeto educando;
Que, a partir de dicho reconocimiento se debe organizar el gobierno y
la administracion del sistema en los distintos niveles de conduccion y
supervision y trabajar profundamente en un cambio de cultura
institucional que tienda a ubicarse en otro paradigma: el que pone el
eje en el aprendizaje de los alumnos y en los procesos de formacion
integral en el contexto social del que forman parte;

Que la multiplicidad de miradas frente al hecho educativo conlleva,
en forma inevitable, la diversidad de interpretaciones y enfoques, que
es necesario conjugar en una instancia de conduccion que gobierne la
heterogeneidad en forma inmediata, eficaz y eficiente para que las
decisiones que se tomen tengan un impacto en el dia a dia de cada
establecimiento escolar;

Que resulta necesario dotar a la Subsecretaria de Educacion de un
organo dedicado con exclusividad a la transmision de las decisiones,
al seguimiento de su implementacion y a una atencion mds directa de
las demandas pedagdgicas de los servicios educativos y que en
consecuencia canalizara la linea de supervision unica de inspectores
Jefes;

Que, a tal fin, esta gestion educativa resuelve crear la Direccion de
Inspeccion General, y designar Inspectores Jefe para cada Region
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Educativa e Inspector Jefe para cada uno de los distritos que las
constituyen (Resolucion N° 300/05), 8

Con anterioridad a esta restructuracion organizativa, la supervision dependia de
las Ramas de Sicologia, Artistica, Especial, Educacion Fisica y Adultos, cada una tenia
sus propios inspectores, jefes distritales y regionales quienes supervisaban los aspectos
de su incumbencia. La modificacién instala una estructura de inspeccion en la que los
supervisores de Ensefianza trabajan coordinados por un unico jefe distrital, quien a su
vez, junto con los otros jefes distritales, es coordinado por un unico jefe regional. Todos
los jefes regionales son coordinados por el Inspector General de la Provincia de Buenos

Aires.

Durante el afio 2008, y con el fin de incrementar los procesos de descentralizacion
iniciados en 2004, se impulsa una nueva adecuacién en la Estructura Organico
Funcional de la DGCyE, a través de la Resolucién N° 2536/08. En esta estructura se
crea la Direccion Provincial de Gestion Educativa, dependiente de la Subsecretaria de
Educacién, producto de la fusion de las ex Direcciones Provinciales de Inspeccion
General y de Educacion de Gestion Estatal. Este cambio se realiza con el fin de
aglutinar bajo su conduccién todos los organismos de conduccion del sistema educativo
existentes en territorio con el fin “de garantizar la adecuada articulacion para que se
pueda sostener el funcionamiento eficiente del sistema educativo unico, articulando con
la Direccion Provincial de Educacion de Gestion Privada, a fines la aplicacion de la
politica educativa en todos los servicios educativos” (DGCyE, afio 2008). De la

Direccidon Provincial de Gestion Educativa pasan a depender las siguientes direcciones:

- Direccidon de Inspeccion General

- Direccidn de Gestion de Asuntos Docentes

- Direccidn de Tribunales de Clasificacion

- Direccidén de Tribunal de Disciplina

- Direccidn de Concursos Docentes y Pruebas de Seleccion

La supervision escolar en el relato de los supervisores

89 Fragmento de la resolucion N° 473( 21/02/05)
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Tal como muestra el andlisis realizado por Dussel, Tiramonti y Birgin (1998), si
nos centramos en la cotidianeidad de la gestion escolar es posible ver como se va
construyendo "un nuevo orden relacional en el que coexisten lazos contractuales,
politicos y tutelares que intentan dar respuesta a la nueva situacion social que ha
generado la reestructuracion de la economia" (pp.193-140). Construccion que es el
resultado de la hibridacion de discursos de diferentes tradiciones que coexisten en la
cotidianeidad de lo escolar.

Develar el entramado de este nuevo orden relacional implica “desentrafiar” la
logica de las estrategias que impulsan sus actores especificos, focalizando la mirada
para este capitulo en la trama relacional del cuerpo supervisivo, pues a ellos les
corresponde por su especial posicion, uno de los papeles mas relevante en la nueva
reconfiguracién de la estructura de la gestion pedagogica provincial®.

Los supervisores son herederos de un trabajo sobre los otros identificado
practicamente desde sus inicios con la difusion de los valores y lineamientos
constitutivos del Estado Nacion en el proceso de homogeneizacion de la sociedad y la
formacién de ciudadanos. Su misma denominacién inicial “inspectores”, alude -tal
como lo planteamos en el primer capitulo de este trabajo - y mas alla de las diferencias
que podrian encontrarse en el marco de las singularidades personales- a su funcioén de
control del cumplimiento de la norma en todos los confines del territorio. Actualmente,
esa impronta inicial, aquel contrato fundacional’’ que determina la creacion de un
cuerpo de inspectores en nuestro pais, parece pervivir en el Informe de la DGCyE para
el periodo 2006/2007 en el que se plantea la necesidad de construir un perfil de
supervisor que posea competencias que le permitan intervenir “desde un marco general,
que brinde referencia sobre los lineamientos, fundamentos de la la Politica Educativa
Provincial y Nacional “. Pero tambien se le reclaman nuevas competencias vinculadas al
asesoraminto pedagdgico (que ya estaban presentes en la reforma de los 90), al impulso
de estrategias de accion que permitan evitar los problemas cronicos del sistema como la

desercion escolar, la repitencia, a los que se suman los conflictos emergentes aquellos

% Conformada por las Direcciones de Niveles y Modalidades, 25 regiones educativas y 135 distritos en la
Provincia de Buenos Aires. A partir de la Ley 20.206 la Subsecretaria de Educacion establece una
estructura Unica del sistema en Niveles y Modalidades: los Niveles de Educacion Inicial, Educacion
Primaria y Educacion Secundaria se conforman por tres Direcciones: Gestion Curricular, Gestion
Institucional y Espacios y Contextos de Desarrollo.

°! Para Frigerio, Poggi y Tiramonti (1992) el contrato fundacional significa que cada institucion se
construye a partir de un primer contrato o contrato fundacional, que le asigna un sentido a aquella parcela
del campo social (la institucion).
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derivados, entre tras cuestiones, de la violencia escolar. Asimismo aparece un énfasis
pronunciado en la articulacion con otras instituciones de la sociedad civil como
estrategia de superacion de los mencionados problemas la fragmentacion del sistema

educativo.

Experiencia profesional e instrumentos normativos en los relatos de
las supervisoras

Para la supervisora distrital M en relacion a su trabajo lo mas importante es

...... transmitir lo que uno espera de ellos [los directores], lo mas
importante son las reuniones.

En el marco de la sancion de una nueva ley lo mas importante es
llevar a las aulas esta nueva ley marco y ademds los diserios
curriculares, que yo creo que tienen la misma linea pedagogica desde
inicial hasta superior, coherencia en el proyecto por lo tanto tiene que
haber una coherencia en el desempeiio pedagogico de los docentes, y
esto nos va a llevar un tiempo y es en lo que estamos abocados a
trabajar ahora. En Primaria empezamos en 1°y 4° uno tiene que
focalizar para empezar a producir estas transformaciones, un trabajo
que lleva tiempo.

Asi como en un principio la funcion de la inspeccion consistia en homogenizar
basicamente la instruccion primaria en todo el territorio nacional y a través de ella a
toda la poblacién, hoy, segin la normativa y documentos nacionales y provinciales,
analizados para este trabajo, el desafio se orienta a lograr la inclusion social. Sin
embargo, para esta supervisora distrital lograr la coherencia de todo el sistema
educativo, en todos sus niveles, en torno a un proyecto politico, seria el principal
objetivo. En este sentido pareceria que si en el marco de la sancion de una nueva ley lo
mas importante es llevar a las aulas esta nueva ley marco, estaria suponiendo una
perspectiva mas bien verticalista que no tiene en cuenta las multiples intermediaciones
de culturas y sujetos, o por lo menos esto no se deja ver en el relato.

Aqui, habria que sefialar que si bien aparece como una tarea dificil, segun lo
sefialan diferentes autores ya mencionados en esta investigacion, que la coherencia del
sistema se logre sélo en funcidén de la coherencia de torno a un proyecto politico, la
intencién manifiesta de trabajar en ello es algo para destacar. Autores como Beltran

Llavador y Alonso (2000), sefialan que el principal problema de las organizaciones
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escolares reside en que la mayoria de las metas educativas son dificiles de precisar, al
menos que puedan establecerse acuerdos acerca de aquellos actores que estan directa o
indirectamente vinculados con ellas. No se trata de que las escuelas no puedan cumplir
con las metas asignadas, sino que el problema radicaria mas bien en la falta de acuerdo
entre la interpretacion de las metas escritas, su operacionalizaciéon y el grado de
cumplimiento. Por otro lado cabria preguntarse si para que la escuela funcione bien es
necesario que responda a un mismo patrén (por cierto algo muy dificil de conseguir) y
se corre el riesgo de que se conformen proyectos muy monoliticos con la consecuente

pérdida de un necesario pluralismo.

Actualmente y desde los distintos marcos normativos, la Ley Nacional de
Educacion 26.206/ 06 y Ley Provincial 13.608/07- entre otros-, aparece el imperativo de
superar el estado fragmentario del sistema educativo, preocupacion que se traduce en
los testimonios de la supervisora distrital. Sin embargo no se presenta como una tarea

sencilla:

“Lleva tiempo porque todos tienen distintas formaciones. Uno
es uno y sus circunstancias. No trabajan con la misma logica un
maestro de inicial o un maestro de primaria o un profesor, todos tiene
fortalezas y debilidades. Pero para trabajar con una misma logica
todos tenemos que tener criterios comunes )y a esto estamos
abocados.[...] Ademas después de las politicas de los "90 en las que
la capacitacion docente fue lamentable, en donde se desconocio y se
excluyo a los docentes de la decision de las tematicas en las cuales
era prioritario la capacitacion, me parece que se produjeron mas

diferencias entre los docentes de los distintos niveles ” (Supervisora
M)

“Durante los '90 hubo muchos cursos y proyectos de
capacitacion, pero ninguno tuvo en cuenta las necesidades de las
“bases”, de los docentes (Supervisora S)

Habria aqui dos cuestiones para sefialar. Por un lado que el Estado no constituye
un bloque homogéneo, sino que por el contrario es también un espacio de disputas
(Poulantzas, 1995) y en muchas ocasiones expresa solo los intereses sectoriales de
algunos sectores excluyendo a otros. Por otro lado, dejar en manos de cada institucion
escolar las metas educativas a lograr significaria caer en el extremo opuesto, si no se
tiene en cuenta que ello debe darse en el marco del respeto y en acuerdo con intereses

generales. Lograr entonces la coherencia escolar para poder potenciar la inclusién
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educativa son cuestiones que estarian tensionando el desempefio de la supervision
escolar. Indudablemente buscar homogeneidad de criterios y trabajar en la misma
logica, parecerian ser una cuestion necesaria, pero sin embargo es muy distinto a
garantizar la inclusion de los actores educativos en la toma de decisiones. En relacion a
esta ultima cuestion, no aparecen en los relatos aspectos sustanciales como son
contemplar las opiniones de los distintos actores en la toma de decisiones, y tener en
cuenta la diversidad cultural de los actores, que indique la intencioén de incluir a éstos en
el proceso de construccion de la coherencia educativa.

Por otro lado, es evidente que el grado de fragmentaciébn que caracteriza
actualmente al sistema educativo constituye una variable importante a la hora de
determinar el nivel de dificultad en la construccién de la coherencia necesariamente
vertebradora del sistema. Las politicas de capacitacion docente impulsadas durante los
afios 90 incidieron de manera sustancial en ambos procesos.

Si bien ya en los inicios de la institucionalizacion de la formacién de maestros
en la Argentina es posible encontrar discusiones acerca de la necesidad de asegurar que
la misma acompaifie toda la carrera laboral de los docentes®, es recién en la década
pasada que la formacion continua de docentes™ se convierte en objeto de politica
publica en el nivel nacional.

Durante la reforma educativa de los *90, la capacitacion fue entendida como una
obligacion de los docentes, dado que se sostenia que, por definicidén, la formaciéon
inicial no podia contener el conjunto de las herramientas necesarias para asegurar
buenos desempefios a lo largo de toda la carrera profesional. En particular, en ese
contexto reformista, la concepcion de la capacitacion como obligacion estuvo asociada,
ademds, a otras dos perspectivas: en primer lugar -como se expresaba en parte de los
argumentos y diagndsticos que dieron lugar a estas reformas- a la consideracion de que
uno de los principales factores responsables de la baja calidad educativa eran los
distintos actores escolares (supervisores, directivos, docentes), de alli que muchas de

esas politicas y estrategias se orientaron a la formacidén y capacitacion docente; en

%2 Cuando se habla de docentes de manera genérica se incluye también a directores y supervisores

% Este interés se inscribe en un movimiento de caracter internacional (OCDE, 1991; Imbernon, 1994), en
cuyo marco y con distintas denominaciones (“perfeccionamiento posterior o en ejercicio”, “formacion en
servicio) y refleja la necesidad de asegurar una formacién que se contintie a lo largo de toda la carrera
profesional. Seglin las coyunturas (por ejemplo, procesos de reforma) y las necesidades del sistema
educativo, a las instancias post-iniciales de formacion se les atribuyen distintas funciones: actualizacion,
reconversion, perfeccionamiento, preparacion para el desempefio de nuevas funciones, etc. En la
Argentina, se ha llegado a hablar incluso de “reciclaje docente”.
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segundo lugar, a que se entendia a la capacitacién como una herramienta privilegiada
para la implementacidn de esa reforma educativa, en cuanto las politicas de capacitacion
constituyen la principal mediacion entre los objetivos y criterios definidos por la
politica educacional y las practicas docentes que se pretende transformar (Vera Godoy,
1990).

Sin embargo y en relacidn a la posicidon de los docentes, algunas investigaciones
(ITPE, 2000; Diker y Serra, 2008) revelan que no se puede hablar de una posicidon
homogénea de los docentes en torno a la Reforma argentina de los noventa (IIPE, 2000).
En efecto, cuando se les pregunta su opinién sobre ciertos aspectos del proceso de
transformacidn, lo que predomina es una actitud positiva o de acuerdo. Contrariamente,
la opinion general es negativa cuando se evaltian los impactos de la Reforma educativa
sobre diversas dimensiones del sistema escolar y, en especial, sobre la calidad de la
educacion (ITPE, 2000). Precisamente, segiin la opinién de los docentes no se han
alcanzado los objetivos explicitados por la Reforma: la eliminacién del fracaso de los
mas pobres, la participacion de la comunidad, el proceso de ensefianza-aprendizaje, el
vinculo educacidn-trabajo, la retencion escolar, la incorporacion de los avances
cientifico tecnologicos, son todos objetivos que no se han cumplido; ademads, las
condiciones de trabajo siguen igual o empeoraron para mas del 60% de los docentes
(CTERA, 2001), posiciones que aparecen claramente en los testimonios de los actores
educativos de esta investigacion. Esta divergencia -por un lado, el acuerdo respecto de
distintos aspectos de la Reforma y, por otro, la disconformidad en relaciéon con su
impacto - puede ser interpretada como que la mayoria de los docentes comparten los
objetivos propuestos, pero son escépticos en cuanto a que las politicas tengan una
capacidad real para introducir cambios y mejoras en esas dimensiones, en sus procesos
y sus productos, y, al mismo tiempo, en cuanto a las estrategias de implementacion; en
su opinion, es esta la razén de que no se hayan producido los impactos positivos
esperados (IIPE, 2000). Con este marco de reforma — en el que, como sefialamos, los
supervisores, directores y docentes han sido interpelados de diferente manera poniendo
en juego, junto con sus condiciones laborales, su propia identidad profesional—, se
desplegd la politica de capacitacion. Segin algunas interpretaciones, la politica
implementada a través de la Red incluyé a los docentes como “capacitandos”, como
meros destinatarios/ receptores, pero en modo alguno como participantes en ninguna de
las etapas de la formulacion de los proyectos. En efecto, la seleccion de los temas y

contenidos de la capacitacion se efectud a nivel de la cabecera nacional sobre la base de
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la definicion de diversos especialistas en cada area. Esta perspectiva resulta coherente
con el concepto de capacitacion como reconversion: el docente “no sabe” y el que sabe,
el “especialista”, debe ocupar su lugar en las definiciones sustantivas. La restriccion, o
directamente la imposibilidad, de los docentes de elegir los cursos, sumada a la
obligatoriedad real o subjetiva de realizarlos parecen haber reforzado este lugar
subordinado. La concepcion sobre el papel de la capacitacion que sustentaba la Reforma
de los afios 90 constituye un elemento de importancia para entender los mecanismos de
control y regulacion de la subjetividad docente (Feldfeber, 2000; Birgin, 1999; Davini y
Birgin 1998; Torres, 1996; Popkewitz, 1994). Asimismo el modo en que fuera
implementada profundizé el proceso de fragmentacion y desarticulacion de la
coherencia educativa.

En el testimonio de la Supervisora Distrital M consignado mas arriba, se
manifiesta que esta coherencia y la superacion de la fragmentacion educativa serdn
posibles si se “trabaja duro”, “es dificil pero no imposible”. En este sentido las
reformas para los actores del sistema, que ocupan niveles mas altos en la escala
jerarquica de la gestion educativa a nivel provincial, son visualizadas como algo dificil
pero necesario cuestion que, como se vera mas adelante, no aparece tan claro en los
testimonios de las supervisoras de nivel ni a nivel de los directores escolares.

Por otro lado, asi como entienden a las nuevas leyes de educacion nacional y
provincial como marcos posibilitadores de una accion profesional que revierta la falta
de coherencia del sistema, otras normas son consideradas como obstaculizadoras del
cambio. En este caso el Estatuto del Docente, constituye en palabras de la supervisora
distrital, un impedimento para revertir algunas cuestiones que afectan a las instituciones
escolares. Al preguntarle cudles serian las problematicas que destacarian como mas
importantes que pueden verse actualmente en la escuela, el ausentismo docente aparece

en primer lugar y como una de las cuestiones mas dificiles de resolver:

“Mientras exista en el estatuto la posibilidad de permitir estas
inasistencias el docente puede faltar todo lo que quiera. Por lo tanto
es trabajar con el docente para ver como hacemos para que durante
el tiempo que esté, el chico recupere al mdximo ese tiempo de
inasistencia.[...] Piden licencia por cualquier cosa, y se amparan el
estatuto. En algun punto creo que deberia revisarse el tema de las
licencias... ” (Supervisora S)
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En este testimonio, el estatuto, la normativa que pauta el derecho y las obligaciones de
los docentes argentinos, seria visto como un obstaculo para revertir el alto grado de
ausentismo docente ya que seglin este testimonio las licencias se otorgarian sin una
comprobacidn suficiente de que son realmente necesarias. En este sentido sugieren un
pedido de revision de la mencionada norma, sobre todo aquellos articulos que regulan la
posibilidad de pedir las licencias. Sin embargo, el ausentismo docente’ segtn distintas
investigaciones (Tenti, 2005) podrian ser explicadas por otras razones que no radicarian
en el articulado de dicha norma, sino en la complejidad que el trabajo docente ha
experimentado en los ultimos afios. El docente esta en el cruce de todas las demandas y
desafios que mencionaramos en apartados anteriores, que a veces, se traducen en
sintomas y enfermedades como resultados del malestar de la docencia. En un escenario
general en donde la “vulnerabilidad y la credibilidad de su propia autoridad en el aula”
(Dussel, 2006), sumado a las condiciones de trabajo con salarios deficientes y pocos
recursos materiales, agregan nuevos desafios y limitaciones a una tarea por demas

dificil®.

' La preocupacién por el ausentismo docente también es reflejada por los padres de distintos sectores
sociales. Segun una encuesta realizada por el Barometro de la Deuda Social de la Infancia, un estudio
emprendido por la Universidad Catdlica de Argentina (UCA) conjuntamente con la Fundacion Arcor
durante al afio 2008, el 44% de los entrevistados identificaron el ausentismo docente como el principal
problema que actualmente estaria afectando a la educacion de sus hijos.

En dicha investigacion se encuestaron 760 padres o “adultos de referencia” de 1525 chicos entre 6 y 17
afios, que vivian en el Gran Buenos Aires, ¢l Gran Rosario, Gran Cordoba y Gran Mendoza. Frente a la
pregunta concreta /Cuales son los problemas mas importantes de la educacion? Los interlocutores, padres
de distintos sectores sociales y alumnos que cursan la EPB o la ESB en escuelas publicas y privadas de
los grandes centros urbanos mencionados coincidieron en sefialar al ausentismo docente - por adhesion a
paros o por licencias médicas- en primer lugar, con un 44%. Este porcentaje fue seguido por las
“indisciplinas escolares” (31%) y en tercer lugar “la violencia escolar”, con un 26%. Les siguen “falta de
autoridad y normas” (24%), la “falta de preparacion de los docentes” (22%9 y la “baja exigencia y
evaluacion”(21%). (Diario Clarin, 10/05/09)

% Sin embargo, y atendiendo a que durante el afio 2008, el 13% de los docentes de la provincia de Buenos
Aires (32.200 de los 240.000 docentes que dictan clases en la mencionada jurisdiccidon) solicitaron
licencias por problemas de salud, en octubre de 2009, el gobernador bonaerense, Daniel Scioli, acordo
con los gremios un mayor control para otorgar las licencias a los maestros de la provincia. Para ello se
creara un Registro unico de Antecedentes Médicos Laborales (Ruaml) que podra seguir mas de cerca las
historias clinicas de los docentes. El plan oficial consiste en la divisiéon de la provincia en ocho zonas
sanitarias en las que se incluyen distritos del interior y del conurbano. En cada uno de los distritos, la
Direcciéon General de Cultura y Educacién contratara una prestataria médica, en algunos casos un centro
sanitario municipal y en otros un sanatorio privado, abocado especialmente a la atencién médica laboral.
Estos centros seran supervisados por la Facultad de Medicina de la Universidad Nacional de La Plata,
para corroborar que cumplen con todos los requisitos necesarios. En dichos centros médicos, los docentes
seran atendidos y luego de ser diagnosticados, podran gestionar las correspondientes licencias médicas.
Por su parte, lo gremios aceptaron la propuesta de la DGCyE, pero solicitaron que se contemplen otras
dolencias como el estrés, la fatiga, problemas en las cuerdas vocales y distorsiones de la voz, problemas
respiratorios y el sindrome de bournout (Diario La Nacion, 1° de octubre, de 2009).
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Es interesante destacar que en los testimonios de las supervisoras del nivel
entrevistadas existen diferencias en relacion a lo planteado por las supervisoras
distritales. En efecto, al indagar acerca de las disrupciones o continuidades acerca de las
nuevas normas tanto a nivel nacional como provincial, las Inspectoras de EGB sostienen
que en la actualidad, al igual que en afios anteriores, existe una proliferacion abundante
de normas que intentarian regular el rol de los distintos actores escolares; no solo del
supervisor, sino también de otros actores escolares como el director, el preceptor, del

docente

“ ..pero asi también tenés normada, la funcion del preceptor, la

funcion del docente. Hoy estuviste trabajando con el articulo sexto del
Estatuto, la funcion del docente. Y a vos te parece que hay cosas que
estan muy lejos, pero de repente, cuando ese docente comete algo que
estd fuera de lo que esta pautado como “el deber y la obligacion” Vos
elevas...Si tenés que hacer algo, diriamos a nivel seguimiento o surge
un expediente acerca del que vos tenés que emitir algun criterio para
ver si realmente fue asi.
Pero previamente lo hemos dado a conocer. No es que decimos: “Ah
teniamos esto... No, no, no. Pero viste que en nivel central cuando
presentas algo tenés que ajustarte a lo pautado en las normas
vigentes. Es como que eso sigue estando vigente” (Supervisora G)

“Y las pautas te dan cierto margen de seguridad. Cuando vos tomas
una decision, algo muy especial, tomar una decision con respecto a
algun docente, etc, etc...Antes vos sabias que eso no habia estado al
azar. Yo recuerdo una cuestion muy especifica de alld me llevo dos
dias de venirme de alla y trabajar como dos horas y pico con ella, con
el caso. Entonces, cuando hasta la nota para poder elevar, porque era
una cuestion muy seria, estaba construida. Se fundamentaba todo,; por
qué, tal cosa, tal otra” (Supervisora C).

Pareciera que desde la perspectiva de estas dos ultimas supervisoras
entrevistadas las normas son vistas como dispositivos que brindan una seguridad
relativa, y su funcién solo sirve para “elevar” a las instancias superiores las decisiones
tomadas para la resolucion de los conflictos y demostrar que estan dentro de lo
normado. Se estaria destacando la importancia de tener un marco normativo que les de
cierta confianza y seguridad, que respalde su actividad cotidiana y brinde un minimo de
certezas asi como que minimice la posibilidad de cometer errores.

Desde este punto de vista podriamos coincidir con Dubet en que hoy el rol —

definido como la coordinaciéon entre un individuo y su posicién- apunta mas a no

cometer equivocaciones que a alcanzar los fines propuestos.
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Acerca de las estrategias para responder a las demandas del entorno

“En el marco de este proyecto distrital nos proponemos lineamientos
que permitan el fortalecimiento de todas las escuelas las que estdn
divididas por zona. Aspira a que los chicos tengan identidad en cada
zona educativa. Es un proyecto que en principio denominamos Carpa
v que ahora se denomina Zona. Empezo con un proyecto de actos
escolares, de compartir proyectos y de ahi las zonas las estan
conduciendo las mismas articulaciones, con los proyectos de
articulacion. Esto implica también que debamos relacionarnos y
articular con muchas personas. Al principio fue dificil; tuvimos que
definir con los inspectores los criterios para definir las zonas:
primero fue por localizacion, dos zonas centro, una zona sudeste,
Villa Italia Norte, Villa Aguirre, Movediza. Hoy los proyectos
trascienden esto, hay instituciones educativas que tienen formadas
mads microzonas dentro de la zona grande” (Supervisora Distrital M).

Una nueva zonificacién, mayor cantidad de proyectos y subproyectos, un
incremento de los actores intervinientes, una multiplicidad de intereses e
inevitablemente de conflictos, invaden el ambito del trabajo de la supervisidon escolar.
Pareceria que la integracion ya no estaria dada por las estructuras sino mas bien por ir
transitando de un proyecto a otro *°(Bauman, 2008). En el mismo sentido, Sennet
(2001) y Boltianski y Chiappelo (1997) sostienen que uno de los nuevos organizadores
del trabajo es la idea de “proyecto”, se vive de un proyecto a otro, limando las
posibilidades de pensar en el largo plazo. Segun los relatos de algunos de los directores
entrevistados, las escuelas se ven inundadas de proyectos que en muchos casos se
sienten ajenos a la propia institucion escolar, cuestion que estaria limitando la
posibilidad de construir imaginarios futuros articulados a un proyecto comun.

Por otro lado, frente a la derivacion creciente de distintas problematicas
emergentes hacia los actores cada vez mas alejados del centro, la dispersion de los
conflictos derivados de ciertas demandas sociales es un corolario inevitable. Cabria
preguntarse si esta nueva estructura supervisiva tiene la intencidn, ademds de
profundizar la descentralizacion educativa (tal como se explicita en la normativa
vinculada a la creacion del cargo), de desactivar algunos conflictos emergentes antes de

que lleguen al nivel central ya que los propios supervisores distritales segin la Ley

Provincial deberan derivarlos/orientarlos hacia apoyos especializados para dar

% La idea de proyecto, en la pedagogia y en la organizacion de las escuelas tiene otras raices, surge en la
segunda mitad del siglo XX como un modo de configurar la ensefianza que superara la fragmentacion
disciplinaria y como una manera de acercar la escuela a los problemas contemporaneos (Dussel, 2005).
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cumplimiento a las metas de la politica educativa en todos los establecimientos
educativos del Distrito y ademas Relevar, identificar y comunicar situaciones
problemdticas del Distrito y disefiar con el equipo de inspectores de enseiianza la
solucion de las mismas (Ley Provincial de Educacion 13.688).

Otra cuestion surgida de la investigacion y que parece importante destacar es
que, desafiando el mandato tradicional del normalismo acerca de la neutralidad de sus
actores, todos los directores y algunos de los inspectores de ensefianza y modalidades
entrevistados hacen referencia a la presion que los Inspectores Distritales ejercen sobre
el personal directivo de las escuelas para que asistan a los diferentes actos politicos

partidarios.

“Si, cada vez que viene alguien del gobierno provincial o
nacional, nos dicen que tenemos que ir. A mi me significa todo un
trastorno, a veces no puedo. Con todo el trabajo que tengo todavia
nos hacen ir a los actos....( Directora C).

“Si, es cierto, a nosotras también nos indican, muy sutilmente,
que tenemos que estar presentes (Supervisora G)

“A nosotros de sutileza nada. Nos lo dicen directamente”
(Director S).

Estas manifestaciones ponen en cuestion, o por lo menos invitan a preguntarse,
por la intencion de los procesos de descentralizacion impulsados a nivel provincial
materializados en la creacion de los supervisores jefes de distrito. En relacidn a esto se
podrian plantear dos hipotesis. Una de ellas, es que con la creacion de estos cargos el
estado trata de relegitimarse mediante una nueva estrategia de disciplinamiento y
control por parte de las instancias de gobierno jurisdiccional sobre algunos actores
escolares, intentando garantizar, en un proceso de recentralizacion similar al de los afios
’90, el efectivo cumplimiento de los lineamientos de politica educativa. Otra hipotesis
posible es que la presién ejercida por la supervision distrital sea un dispositivo
originado en el propio cuerpo en un intento por lograr que su trabajo sea visualizado
como realmente efectivo. Efectividad, que como ya se ha mencionado en paginas
anteriores, fue puesta en cuestion tanto durante los afios de transicion de la dictadura a
la democracia en el marco de la gestion alfonsinista (Tiramonti, 1989) como durante la
gestion de menemista, a través de accione que limitaron la legitimidad del cuerpo

supervisivo. En este sentido la retdrica de la descentralizaciéon y de la autonomia, de la
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pluralidad y el respeto por la diversidad, vuelven a ser reconocidas como falacias
mientras persistan practicas de este tenor. Hipodtesis €stas que por su complejidad, no
seran desarrolladas aqui, ya que exceden, el objetivo de esta investigacidn, pero se
convertiran en orientaciones para futuros trabajos.

Con respecto a cual seria la mayor dificultad que enfrenta el trabajo de
inspeccion distrital vinculado con las distintas Organizaciones de la Sociedad Civil

plantea lo siguiente:

El segundo tema creo que es como diferenciamos, porque esto de que
la escuela tiene que asumir cosas que la sociedad y la politica no da,
creo que habria que replantearse eso. Si la escuela tiene que seguir
siendo asistencialista o debe volcarse de lleno a lo pedagogico. Las
demandas de la sociedad creo que estan mas orientadas a lo
asistencial que hacia lo pedagogico, creo que es algo para cambiar.
Esto lo intentamos de lleno en el trabajo con las ONGs. Tratar de que
las ONGs se hagan cargo de lo asistencial y nosotros empezar a
trabajar mas en lo pedagogico.

En primer lugar habria que destacar en este momento las ONGs no estan
trabajando solo lo asistencial. Por el contrario, desde mediados de la década del 2000 en
la provincia de Buenos Aires la proclama gubernamental viene convocando a distintos
actores e instituciones de la sociedad civil a la participacion en distintos programas
destinados a la proteccion de derechos de los nifios/as y jovenes tendientes a evitar las
arbitrariedades que en el plano de la intervencidn institucional, ha caracterizado a las
practicas tutelares.”” Asi la proclama gubernamental de la jurisdiccidon propone a las
ONG:s el disefio de estrategias destinadas al asesoramiento de los padres con el objetivo
de que estos incrementen sus habilidades comunicacionales con la escuela, su
alfabetizacion para ayudar a sus hijos con las tareas escolares, para mejorar o favorecer

el didlogo, la solidaridad y convivencia intergeneracional” (Martignoni, 2007).

En este sentido las Inspectoras distritales coinciden respecto a que el marco
normativo configurado por las distintas leyes destinadas a la defensa de los derechos

infantojuveniles como por las nuevas leyes educativas nacional y jurisdiccional, estarian

’7 Especialmente a posteriori de la sancién de la Ley Provincial 13.298 de la Promocién y proteccion
integral de los derechos del nifio — en reemplazo de la antigua Ley de Patronato - y la Ley de Fuero de
Familia y Justicia Penal Juvenil y mas recientemente con la creacion en la provincia de Buenos Aires del
Observatorio Social Legislativo.
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permitiendo volver a focalizar la atencion en lo pedagdgico y recuperar asi el prestigio

perdido de la escuela publica:

“Yo creo que hay un trabajo serio. La renovada presencia estatal en
las prestaciones sociales es un ejemplo de esto. Desde el nivel central
hay una decision de promover la inclusion educativa. Uno sabe que
hay una normativa que te esta permitiendo llevar adelante la
extension de la inclusion educativa. Esto hubiera sido inviable en el
aito 2001 con la crisis que habia, porque la escuela sigue siendo la
escuela y tenés que asumir ese rol asistencialista en un momento de
crisis. Pero cuando estas saliendo de una crisis la escuela tiene que
recuperar su rol pedagogico. Si la escuela no lo recupera, la escuela
no recupera el prestigio.” (Supervisora Distrital M).

“Esta nueva ley es un lujo. Ahora si tenemos un marco
normativo que nos permite trabajar en serio [con esto se alude a la
existencia de una normativa que, segin la supervisora, le permitiria
un marco de accion garante de la inclusion y de la igualdad educativa]
(Supervisora Distrital S).

Pareciera en el primer relato que recuperar lo pedagdgico seria solo necesario
para reencontrarse con el prestigio institucional, no mencionando que la recuperacion
de la dimensién pedagogica seria el primer paso que le permitiria a la escuela
constituirse como un espacio de construccion ciudadana, y por ende de inclusion.

Sin embargo, lo que si queda claro es que el asistencialismo tensiona la tarea de
la supervison escolar, pero a su vez aquel es tensionado cuando se revaloriza la tarea de
educar. De este modo el caracter difuso del rol de la institucion escolar, asi como de su
propio rol se hace presente en el relato de la supervisora distrital. En efecto, en algunos
sectores de actividad los roles son menos fijos, mas hibridos. Por supuesto los roles son,
hoy como ayer, igualmente prescriptos —tal como lo hemos visto en las normativas
analizadas- pero no se deja de reconocer la fragilidad fundamental de las tareas y la
imposibilidad de su zonificacidon exhaustiva. Los roles no pierden ni su definicion ni su
pertinencia, sin embargo ven extenderse sus limites. La “polivalencia”, las
“competencias”, la “flexibilidad”, “articulacién”, “gestion” y otras tantas palabras para
designar una serie de procesos que acarrean de diferentes maneras, una creciente
indeterminacion de los roles sociales. El rol siempre esta alli, pero en adelante define, y
de manera cada vez mas floja, una implicacidén subjetiva. Si bien la motivacion era el
corolario necesario para el cumplimiento de los roles estandarizados, la aptitud
cognitiva para resolver problemas aparece cada vez mas como el corolario interior

indispensable para la realizacion de roles cada vez mas fragiles.
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Por otro lado, el imperativo de relacionarse con el entorno, promovido por la
territorializacidn y reterritorializacion de las politicas educativas, complejizan la tarea
del supervisor distrital al imponerles la obligacién de “negociar” con distintos actores

ros . .. . . . 98
politicos, magistrados, con colegas, con padres, familias, organizaciones barriales.

En palabras de la Inspectora distrital

“Nosotros no podemos trabajar solos, permanentemente recurrimos a
la unmiversidad que es un pie importante, con los ISFD, con la
municipalidad, que nos aportan materiales, etc. La verdad es que solo
no se puede hacer nada, permanentemente estamos trabajando de
manera conjunta.

El trabajo de equipo, en red, es absolutamente enriquecedor,
trabajamos con las ONGs y los sindicatos en la mesa de cogestion,
con los dos centros de formacion profesional que tenemos y el trabajo
que se hace con las técnicas y realmente uno tiene que responder a
necesidades distritales y vos podes ver cuales son las necesidades que
tiene el distrito si estas en contacto con otra gente. Muchas veces nos
proveen de espacios, de funcionamiento. Y este tipo de articulacion
con las bases te permite mucho, en especial conocer cuales son las
necesidades de cada barrio, te enriquece muchisimo el trabajo en red,
te fortalece en la gestion, no es facil. Porque uno desde este lugar
tenés el trabajo con las areales, el trabajo de cogestion, tenés el
trabajo con desarrollo local y zonal por la defensa de los derechos del
niito y no es facil a veces aceitar lo tiempos y espacios de reunion,
pero es posible.[...] Y fundamentalmente, te permite llegar a todos los
rincones del distrito, donde antes no se llegaba, sectores de mayor
pobreza. Creo que este es el punto mas importante del trabajo con las

ONGs ™.

® En la Nueva Ley Provincial se consideran funciones del Inspector las siguientes:
“Representar distritalmente a la Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos
Aires

Constituir un equipo de trabajo con los Inspectores de Enseiianza, los Consejos Escolares, las
Secretarias de Asuntos Docentes distritales y otros actores, organismos e instituciones del Distrito para
planificar estrategias en el marco del Planeamiento Estratégico Distrital.

Propiciar  la  integracion y  coordinacion  de  necesidades  educativas  distritales.
Disponer de los recursos humanos, materiales, diddcticos, de equipamiento, infraestructura y asistencia
técnica a través de un uso eficiente.

Supervisar el sistema educativo a través del trabajo de los Inspectores de Enserianza.
Intervenir en la deteccion de logros y dificultades, la resolucion reflexiva de problemas y la orientacion
hacia apoyos especializados para dar cumplimiento a las metas de la politica educativa en todos los
establecimientos educativos del Distrito.
Concretar los objetivos generales del Plan Estratégico Distrital
Relevar, identificar y comunicar situaciones problemdticas del Distrito y diseiiar con el equipo de
inspectores de ensefianza la solucion de las mismas.

Difundir el marco normativo y legal, los lineamientos de la Politica Educativa Provincial y los consensos
logrados en los diferentes Niveles y Modalidades para el Distrito.”
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Para la Supervisora D, estos intentos tienen menos éxito al interior de las
escuelas porque, segun la inspectora, es mas dificil cambiar las practicas cotidianas
instaladas en los actores escolares. No obstante, en el entorno comunitario estos intentos
tienen mejor suerte. Destaca que los supervisores del distrito 20 en su gran mayoria, y a
diferencia de lo que pudo observarse en el distrito 25, accede a trabajar con las mesas
barriales, y de este modo la escuela ya no se puede mover sola” .

De este modo se impiden los pases y se va a la escuela a
trabajar en equipo con otros supervisores y con la escuela. Las
escuelas con tendencias expulsivas, que por lo general tienen muy
poca matricula, intentan enviar los alumnos que les presentan alguna

9 Como ejemplo la Supervisora D comenta que un alumno X, de 11 afios, que concurria a la
escuela designada en este trabajo con el N ° 1, presentaba graves trastornos siquiatricas y segun la
directora de la escuela no podia seguir concurriendo al establecimiento escolar y presenta el legajo de X
al Servicio Zonal. Desde alli se contactan con la persona que esta a cargo del comedor al que concurren
los nifios de esa escuela y se le pregunta si X tiene el mismo comportamiento alli que en la escuela. Al
responderle que no, que en realidad en el comedor no presenta ningin tipo de problemas se reunen con la
inspectora y se le busca otra escuela. De otro modo el nifio hubiera quedado fuera del sistema escolar.
Otro ejemplo refiere a que una alumna P, de 10 afios, que concurria a la escuela designada en este trabajo
con el N° 2 tenia segun la directora graves problemas de disciplina y le piden a la madre que la lleve al
medico porque necesitan medicarla. Como la mama se rehuisa repetidas veces, desde la escuela se la lleva
al médico. Al enterarse, la madre indignada hace la denuncia al Servicio Local, se moviliza toda la
comunidad. El cambio sustancial que introduce el nuevo sistema provincial que se articula con los
Municipios es que impide la judicializacion directa de aquellos casos en los que exista vulneracion de
derechos econémicos, sociales y/o culturales. A la vez determina paralelamente la intervencion de la
Justicia en las situaciones en que resulte pertinente garantizar el cumplimiento de un derecho. Se pretende
de esta manera asegurar el acceso a la alimentacion, salud y educacion sin requerir el auxilio judicial y a
través de mecanismos idoneos y oportunos. Entre las principales caracteristicas de la legislacion se
destaca que: -Considera nifios a todas las personas menores de 18 afios de edad.

Desconcentra funciones y recursos en los Poderes locales a través de procesos de corresponsabilidad en el
hallazgo de la respuesta que necesita cada familia.

Genera una nueva institucionalidad que comienza con la creacion de una Comision Interministerial — que
sesiona mensualmente-, y que es la puerta de acceso al cambio de practicas y de funcionamiento de los
organismos de gobierno de la Provincia. La Presidencia de esta Comisidén Interministerial, asi como la
Autoridad de Aplicacion de la ley es el Ministerio de Desarrollo Humano.

Se crean los Servicios Locales de Promocion y Proteccion de Derechos. Son los gobiernos locales, por
convenio con el Ministerio de Desarrollo Humano, los equipos interdisciplinarios en contacto primario
con las familias, y virtual boca de acceso a los diversos programas municipales y provinciales para
satisfacer las demandas. En todos los casos, la actuacidén del Servicio serd a modo de resolucion
alternativa de conflictos, y con pleno consenso de las partes involucradas, no pudiendo tomarse decision
coercitiva alguna.

Los Servicios Zonales de Promocién y Proteccion de Derechos, complementan regionalmente a cada uno
de los Servicios Locales, coordinado y apoyando sus tareas, asumiendo la representacion politica de la
autoridad de aplicacion en territorio.

Los Consejos Locales por su parte son los encargados de disefiar y planificar la politica de infancia local,
deben ser convocados por el gobierno local y estan integrados por todas las areas del gobierno municipal,
los organismos provinciales con actuacion en el territorio y las organizaciones sociales que directa o
indirectamente se desempefien en el campo de la infancia.
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dificultad a otras escuelas que ya tienen por lo general muchos
alumnos con dificultades. Asi que lo que hacemos es ir a la escuela y
trabajar con todos.[...] La escuela ve limitada su impunidad al estar
controlada desde afuera (Inspectora D).

Este testimonio si bien habla de renovados modos de control social que
movilizan a otros sectores de la sociedad civil, garantizando mayores niveles de
efectividad en el gobierno de los distintos actores educativos, también permite pensar en
que la asociacion entre diferentes actores para el logro de fines comunes no solo
favorece el fortalecimiento de la democratizacién de los procesos decisorios, sino
también el cumplimiento de los objetivos propuestos, en este caso la permanencia en la
institucion escolar. Un poder que apela a estrategias de accion cada vez mas capilares y
a una estructura organizacional que tiende a ser cada vez mas reticular, profundizando la
articulacion entre las asociaciones locales, gubernamentales y no gubernamentales, y el
sistema educativo.

Sin embargo a partir de los resultados de esta investigacion se sostiene que no en
todos los distritos se organizan de la misma manera, ni todos los supervisores, aun
dentro de un mismo distrito, asumen estrategias de accion similares, lo que podria llevar
a profundizar las diferencias entre ellos. En el mismo sentido, cabria afirmar que el
modo y las formas de relacionarse y trabajar con estas instituciones asi como la
capacidad de que esos vinculos tengan consecuencias positivas para los alumnos va a
depender del sentido que cada directivo en particular pueda construir para sus practicas
y de las estrategias que de €l se desprendan.

Por ultimo, también cabria mencionar que, a diferencia de los inicios del modelo
republicano, las escuelas y sus actores serian alcanzadas no solo por el control
gubernamental, sino también por aquel proveniente de distintas organizaciones del
entorno local.

Cabria destacar aqui que frente a la intensificacion de las situaciones
conflictivas, el imperativo de la integracion y de respetar las demandas del entorno, la
articulacion con las otras organizaciones de la sociedad civil constituiria -desde la
perspectiva oficial y siempre pensadas para las poblaciones mas pobres- un apoyo
fundamental en el logro de estos objetivos. La necesidad de la busqueda del ofro no se
plantea como una opcidn posible del sujeto en el marco de un abanico de posibilidades
(Giddens, 1995; Bauman, 2000), sino como una “obligacion”, como una necesidad

frente a la complejidad del entorno. Frente a un entorno visto a veces como amenazante
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en virtud del crecimiento de la exclusion y la pobreza aparece una compleja red de
interdependencias orientadas a la regulacion de los sujetos “potencialmente peligrosos”
y que ahora en funcion del trabajo con las ONGs es posible “llegar donde antes no era
posible”. Aparecen asi en los relatos nuevos o renovados modos de regulacion y control
de las contingencias y de gestion de los riesgos sociales'® que parecieran desafiar el rol
tradicional de las instituciones y sus actores.

Por otro lado, es posible apreciar cierta concepcion del trabajo vinculada a la
realizacién de uno mismo, en la cual el sujeto no se reconoce por si solo mas que en su
trabajo y en sus relaciones con los otros mediatizadas por el trabajo o “consideradas en

si mismas como un trabajo de reconocimiento” (Dubet, 2007).

La supervision y los sujetos que aprenden
La percepcion de la pobreza desde la supervision escolar

Al preguntarle acerca de cuales eran las problematicas o reclamos mas
frecuentes que las escuelas que atienden a los sectores mas pobres, la violencia ocupo el

primer lugar

“Lo mas problemadtico son las situaciones de violencia, como en todas
las instituciones, la violencia es un hecho que trasciende a la escuela.
Yo siempre digo que si se trasladara a la escuela un 10% de la
violencia de la sociedad tendriamos hechos mas graves” (Supervisora
M).

“Y.. lo mas grave son los episodios de violencia. Pobreza y violencia,
van de la mano (Supervisora S).

Al igual que otros actores escolares, en muchas ocasiones, los supervisores
visualizan y estigmatizan a los sectores mas pobres como un lugar propicio para la
violencia urbana, frente a lo cual la escuela es vista — producto tal vez de un resabio
discursivo de la impronta fundacional del sistema — como un santuario, con fronteras
mas o menos sdlidas, que no permitiria la total entrada del afuera a las instituciones
educativas. Sin embargo el rol otorgado a la escuela se hibridiza, se matiza con la

funcién de “contencidon” y de “asistencia”

1% Desde la perspectiva de Castel (1984) “el riesgo no es el resultado de la presencia de un peligro
concreto para una persona o para un grupo de individuos, sino la relaciéon de datos generales,
impersonales o factores (de riesgo) que hacen mas o menos probable el acontecimiento de conductas
indeseables” (pag.153).
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“Y esto es porque los chicos siguen eligiendo la escuela. El chico aun
cuando no estudia, sigue eligiendo la escuela. Sigue eligiendo la
escuela y esto significa que es un lugar de contencion, es casi
asistencialista. Es el unico lugar donde medianamente encuentran
limites y ellos lo dicen. A aquellos docentes que les ponen limites le
dicen “este es un idolo”, a los otros “este es ...” (Supervisora M).

En los origenes del sistema escolar la escuela tenia encomendado cumplir las
funciones basicas de socializacidén y moralizacion que, en muchas ocasiones, diferian de
lo que las familias podian ofrecer. Frente a estas situaciones de desacople entre la
socializacion familiar y aquella que el estado buscaba favorecer, €ste aparecia como
garante de ese cometido educativo.

La crisis econdmica argentina de 2001 -2002 agravo la situacion de las familias
mas pobres, profundizando los niveles de desempleo y precarizacién laboral que se
habian perfilado en los 90, y gener6 nuevas demandas sociales y educativas que
desplazan a la escuela cuestiones que antes eran atendidas por otras instancias (sociales
o familiares). Se le pedia a la escuela que incluya, asista y ensefie, demandas que
deberian ser atendidas antes de que la fractura social se profundizara. En palabras de
Dussel “la escucha, la contencion social, la atencion alimentaria, sanitaria y social de
los marginados, son las enormes demandas que se ponen sobre una escuela ya bastante
maltrecha en sus recursos materiales y simbolicos” (2006:109). En este escenario el
hacer de las escuelas primarias y de sus actores en nuestro pais, aparecen
profundamente transformados, tal como puede apreciarse en el relato de la supervisora
M. Asimismo, en sus afirmaciones la logica de la relacion se hace presente, desde el
momento en que el nifio es visto como tal, despojado de su condicidon de alumno y a
diferencia de otros momentos de la historia en donde lo Unico que querian los alumnos —
independientemente de su condicion social, era salir de la escuela, hoy pareciera que- en
especial aquellos provenientes de sectores mas pobres — no quisieran abandonarla. Sin
embargo, en este testimonio, la escuela no es vista en su dimension pedagogica,
formadora, transmisora de un saber necesario para el desarrollo personal y la insercién
social, sino como refugio de un afuera agresivo y poco solidario. Un espacio en el que
los limites no aparecerian vinculados a la construccion de normas consensuadas y
democraticas, sino mas bien asociadas a cuestiones disciplinarias. Por otra parte, la
capacidad instituyente, no se atribuye a la institucién en su conjunto, sino a “algunos

docentes” reafirmando de este modo que las nuevas concepciones de rol tienen mas en
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cuenta que en el pasado la inexorable apertura de los contextos de la accion, asi como la
necesidad indispensable, para el cumplimiento de cualquier actividad social, del aporte
subjetivo irreductible del individuo. Asimismo, y en este sentido, la supervisora al
recuperar la voz de los chicos a través de las cuales define a un buen docente: aquel que
es firme, pero comprensivo, permitiria también inferir la simetria de dichas expectativas
con respecto a lo que se espera de un buen alumno, en este caso que acepte los limites.
En ambas puntas de la relacién, el reconocimiento ocupa un lugar fundamental.,
poniéndose en juego la ldgica del control social.

Por otro lado, y pese al mandato gubernamental que impulsa a la escuela y sus
actores a entablar un trabajo en red con otras instituciones y organizaciones sociales que
forman parte del espacio territorial de sus alumnos (DGCyE, 2003), y de la explicita
voluntad convergente de ambas partes, es posible encontrar evidencias de tensiones y
conflictos emergentes a partir del encuentro de diferentes logicas al abordar las
problematicas de los escolares en el intento de cada institucién de imponer su sello de

acuerdo a sus contratos fundacionales, practicas y discursos

Ellos [las instituciones de minoridad]’"" ven que nosotros
somos demasiado ansiosas y que los tiempos de la justicia no son los
tiempos de la educacion. Nosotros decimos que los tiempos de los
chicos no son los tiempos que la justicia tiene. Nosotros queremos que
lo saquen inmediatamente de un hogar, que los pongan en alguna
parte. (Supervisora G)

'%"En el afio 2005 se sanciona la Ley Nacional de Proteccion Integral de Nifios, Nifias y Adolescentes N°
26.061 - en reemplazo de la Ley Agote N° 10.903 de 1919- cuyo texto recupera los principios de la
Convencion Internacional por los Derechos del Niflo, recuperados en la reformulacion de la Constitucion
Nacional de 1994. La Ley 26.061 promueve una redefinicion de las relaciones entre el Estado, la sociedad
civil, imponiendo un nuevo sistema de delegacion de recursos, representacion y participacion que se
materializa en renovados modos de regulacion social. Desde el gobierno nacional se promueve “una
nueva institucionalidad” caracterizada por la articulaciéon de lo nacional, lo provincial y lo local,
resaltando de una accidn descentralizada promotora de la participacion social en el marco de una politica
publica que se considera “universal”, del “ambito familiar” y “comunitario”, en oposicion al viejo modelo
se segregacion tutelar”(Martignoni, 2007:91). Asimismo y en sintonia con lo planteado por la Ley
Naiconal, la Ley Provincial 13.298, De la Promocidén y Proteccion Integral de los Derechos del Nifio del
afio 2005 propone en su articulo 14 “El Sistema de Promocion y Proteccion Integral de los Derechos de
los Ninos es un conjunto de organismos, entidades y servicios que formulan, coordinan, orientan,
supervisan, ejecutan y controlan las politicas, programas y acciones, en el ambito provincial y municipal,
destinados a promover, prevenir, asistir, proteger, resguardar y restablecer los derechos de los nifios, asi
como establecer los medios a través de los cuales se asegure el efectivo goce de los derechos y garantias
reconocidos en la Constitucion Nacional, la Constitucion de la Provincia de Buenos Aires, la Convencion
sobre los Derechos del Niiio, y demas tratados de Derechos Humanos ratificados por el Estado
Argentino.

El Sistema funciona a través de acciones intersectoriales desarrolladas por entes del sector publico, de
cardcter central o desconcentrado, y por entes del sector privado”. Para cumplir con este objetivo,
propone entre otras acciones, la creacion de un Observatorio social legislativo que permita “e/ monitoreo

v evaluacion de los programas y acciones de la promocion y proteccion de los derechos del niiio”.(Art.
24).
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Este “cruce de culturas” (Pérez Gdémez, 2004) implica necesariamente la
aparicion de nuevas tensiones, aperturas, restricciones y contrastes en la construccion de
significados, asi como un nuevo marco para la recomposicion identitaria de los

supervisores.

La supervision y sus percepciones acerca de la infancia

Al abordar en las entrevistas el tema del respeto y las estrategias desplegadas en
tal sentido las tres ldgicas aparecen jugando de manera articulada. Es decir, cuestiones
asociadas al control social, al servicio y a la relacion se hacen presentes, aunque de

acuerdo a cada situacién se prioriza a una de ellas.

“Yo creo que el respeto se construye en primer lugar si vos respetas a
los chicos y aceptas que esos chicos no son el “chico ideal”, lo que
vos tenés idealizado como idea de chico, proveniente de clase media.
A nosotros cuando nos formaron para dar clase a chicos una clase
supuestamente media, por lo tanto no habia respeto por las
diferencias, no habia respeto por el otro, digamos. El chico tenia que
salir a medida de lo que el docente queria. Era como una receta y
todo tenia que salir fantastico. En cambio empezar a respetar al otro
en su diferencia es la unica manera en que vos te ganas el respeto. No
hay otra, no es el grito, no es el reto, no es dar el discurso fantdstico
si no lo sentis. Esa gente que va a trabajar en los lugares en lo que
nosotros llamamos contextos criticos tiene que respetar ese contexto y
a partir de ahi empezar a construir” (Supervisora M).

En este testimonio pareceria visualizarse una aceptacion de un alumno mas real
que aquel ideal mitico del alumno despojado del nifio, que fuera fundante del sistema
educativo argentino. En este reconocer al otro en sus diferencias'® radicaria la
aceptacidon y reconocimiento de un otro distinto, ambientado en una escuela también
mas cercana a las dindmicas cotidianas. En este sentido uno podria preguntarse si la
escuela esta realmente en crisis en funcion de los diagndsticos realizados o si estos
diagnosticos solo estan revelando una realidad que difiere desde siempre de aquel ideal

construido por el programa institucional original y reflejan una postura mas cercana a la

192 L ahire (2008) sostiene que no siempre las diferencias constituyen desigualdades. Destaca el caracter
“esencialmente historico (y modificable) de los sentimientos colectivos de alta deseabilidad por tal o cual
categoria de bienes, actividades o saberes y obliga al investigador que habitualmente mide los diferentes
tipos de desigualdades a tomar conciencia de las creencias colectivas que constituyen las condiciones
simbdlicas de dichas desigualdades” (pag. 49,50).
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realidad cotidiana. En otras palabras, habria que preguntarse si esta situacion es el
resultado de los dréasticos cambios sociales de los ultimos afios, de la inscripcion del
reconocimiento de las diferencias sobre el fondo de una ficcidn igualitaria o, “si por el
contrario solo implica un descubrimiento tardio y una admision de la naturaleza de las
cosas, algo que ha ocurrido durante largo tiempo y que antes habia pasado inadvertido

o era negado” (Bauman, 1999:159).

La Supervision y la busqueda de reconocimiento

Las légicas de la accion se desenvuelven en un espacio relacional, en un régimen
de interaccién que hoy asume ciertas singularidades. De hecho la transicion de una
sociedad sustentada en relaciones jerarquicas, mas tradicional y autoritaria - en virtud de
la impronta de los gobiernos dictatoriales que tristemente han caracterizado a nuestro
pais- a otra mds igualitaria, mas democratica, ha significado cambios en el &mbito de los
regimenes de interaccion entre los individuos. Los andlisis alli focalizados no deben
dejar de considerar que ese nivel se halla atravesado tanto por lo politico (puesto que
desde alli se caracteriza al individuo dentro de los distintos modelos) y a distancia de las
organizaciones politico- institucionales (puesto que se extiende bastante mas alld de su
dominio de accién directa) (Martucelli, 2007: 207). Para el autor esto “permite
circunscribir uno de los problemas centrales del individuo, el hecho de que la
experiencia personal que tenemos de nosotros mismos pueda ir a la par, acompaiiada
por una multitud de razones, con una sensacion de inexistencia”(pag.207). Esta forma
de sociabilidad interindividual, este modo especifico de aceptacién de si por el otro es
expresada a través de las distintas figuras del respeto.

Si bien es cierto que la necesidad de aceptacidn intersubjetiva es una condicion
indispensable en todo proceso de individualizacion, asume caracteristicas singulares en
la condicién moderna. La individualizacion es mucho mas débil cuando mas apegado se
esta a los modelos tradicionales, y son muy definidos por la tradicidn y sus pertenencias
colectivas. El individuo esta en su lugar y debe sentirse apegado al mismo, como el
conjunto de las obligaciones y de las presiones se lo recuerdan con frecuencia.
Politicamente, y en un movimiento que termina por estar inseparablemente mezclado
con la modernidad misma, este universo estalla con la revolucion democratica y su

voluntad de reconstruir la sociedad en torno de los individuos y no de los cuerpos
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intermediarios. Es en un contexto de esa naturaleza que toma forma verdaderamente la
posicién de la individuacién y apela a una renovacion de los mecanismos de la
aceptacion de si. (Martuccelli, 2007: 203).

Si el individualismo implica el riesgo de llevar a veces a una forma de
atomizacion, en cambio toda individualidad, por radical que se conciba, requiere tarde o
temprano, una confirmacion social.

Es asi que frente a la pregunta acerca de cudles eran los problemas mas
frecuentes vinculados al respeto en relacion a sus pares y directores la supervisora M

sostiene lo siguiente:

“Se presentan muchos problemas cuando hay que trabajar con
alguien diferente, que no piensa como yo, esto entorpece la
aplicacion de las normativas o el desarrollo de los proyectos”.
(Supervisora distrital M).

En este testimonio la idea de autoridad aparece claramente asociada a una
concepcion de la misma mas verticalista y centrada en el cargo que se ocupa que
entendida como una construccidon conjunta orientada a la recuperacion de diferentes
posiciones. De este modo se veria desdibujado su rol, que ademas de responder a un
cargo politico, incluye una importante funcion de asesoria pedagogica.

Cuestion que es reafirmada en el relato de la Supervisora Distrital S

“A veces son los cuestionamientos que me hacen [los directores/
cuando les propongo algunas lineas de accion. En algunos se nota
mucha resistencia y se complica el cumplimiento de los objetivos de
las normativas. A veces creo que son por cuestiones politicas, son
opositores al gobierno y me hacen la vida imposible” (Supervisora S).

Esta evidente diferencia o contradiccion en relacion al posicionamiento acerca
de las diferencias segun se refiera al nifio — tal como lo veiamos en el apartado anterior-
0 a un par, refiere a que la problematica de la interaccion no agota la sociabilidad
. . .. ;. . .1 .
interindividual. En el marco de un régimen de interaccion’® y analizado desde el relato
sociologico, se juegan siempre distintas cuestiones, una primera referida a un régimen

jerarquico en cuyo marco las atenciones debidas a una persona estan se subordina

claramente a una posicion de status conmovida por la profundizacién del relato

1% Otro factor reconocido como sumamente importante es el estado ficticio de los interlocutores desde la
raiz misma de la interaccion. A esta dimension especifica que depende de un contexto social mas amplio
se encuentra en el momento de toda interaccion, se la denomina régimen de interaccion (Martuccelli,
2007)
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igualitarista en el marco de la llegada de las democracias. A su vez, y sobre este ultimo
se ha introducido y profundizado el tema del respeto por las diferencias.

Por su rango y por la obligaciéon de tenerlo, el individuo depende estrechamente
de la totalidad social a la que pertenece, en ese caso la Supervisora M pertenece a una
comunidad mas amplia que la politica partidaria, que esta vinculada a la docencia y a lo
pedagdgico. Sin embargo el peso de su filiacion politica, en tanto es representante de la
“politica provincial, es un cargo politico”, tal como ella se define, es mayor. Desde esta
perspectiva es posible afirmar que toda interaccidn social no es mas que una variante de
un conjunto piramidal fuertemente estructurado y cosificado. La sociedad aparece
conformada por una serie de cuerpos intermediarios o de grupos, cada uno de los cuales
tienen una consideracion particular, y ademds se ve obligado a un respeto para con
aquellos actores que se desempefian en un cargo superior y a exigir lo mismo para si.
(Dubet, 2005; Martuccelli, 2007).

Cabria mencionar aqui que las contradicciones manifiestas en algunos temas-
sobre todo en aquellos en que los actores escolares ven implicada una definicion de si
mismos- se podrian vincular también a la proliferacion discursiva en el ambito
educativo, cuyos topicos principales - bien conocidos por los actores de dicho d&mbito-
emergen a la manera de capas superpuestas y mezcladas, en las distintas situaciones de
manera simultanea pero con significados diferentes (Martuccelli, 2007). Es frecuente
identificar en los testimonios de estos actores retazos de relatos preconstituidos que el
actor inserta en la trama principal de su discurso, apela a discursos “listos para decir” -
sobre la relacién con los nifios o con los pares-, muchos de los cuales pertenecen a
diferentes “cupulas simbolicas” (Popkewitz, 1989) generadas por las distintas reformas
educativas matizadas por las diferentes experiencias singulares. Cuestidn que no es
menor si se considera que por un lado estan poniendo en evidencia diferentes vias de
socializaciéon o de competencias culturales variadas; y por otro la definicion como
sujetos se juega en la distancia y los obstidculos que se interponen entre esta
representacion del sujeto y su propia existencia (Dubet y Martuccelli, 1998:81). De esta
manera y tendiendo a como son utilizados nos permite aproximarnos a la comprension
del grado de fragilidad de las identidades modernas. Retazos de relatos y discursos que
— estructurados verbalmente, circulan entre los diferentes actores del sistema, y cuya
pervivencia a través de los diferentes cambios muestra la complejidad de las distintas

situaciones sociales promoviendo de este modo un mayor desequilibrio identitario.
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A su vez el actor profesional se considera, mientras se desempefie en ese trabajo,
un agente, es decir encarna, a “la jefatura”, a la institucion y espera del otro — en este
caso los directores- que se comporte seglin la posicion jerarquicamente determinada. Sin
embargo el reconocimiento de las cualidades profesionales y personales por parte de los

pares aparece como una dimension del respeto

“Lo mas sorprendente y que fue gratificante es que cuando se
produjo el cambio de gestion mis compaiieras subieron y me dijeron
que querian que yo ocupara el cargo, porque tenia las caracteristicas,
porque pedagogicamente estaba formada para ocupar el rol y
también por mis condiciones personales. Es gratificante cuando son
tus pares los que reconocen tu labor” (Supervisora distrital M).

Al preguntarle acerca de cuales serian las condiciones personales a que
influyeron en la decision de sus compafieras para proponerla para el cargo distrital

comentaba lo siguiente

“Yo no te sabria decir, creo que tiene que ver con la franqueza con la
que hablo y con el tiempo y la dedicacion que yo le doy a esto. Esto es
mi vida, me encanta lo que hago, soy una apasionada de lo que hago,
en cualquier rol que este. Y esto por ahi es lo que uno transmite. Le
da la seguridad a los otros de que uno nunca trabaja solo, yo soy yo
porque el resto de mis comparnieros esta apoyando. Los éxitos que uno
ha tenido han sido siempre con otros”

“Tampoco dejaria solos a mis compaiieros pero también se que ellos
no me dejarian sola a mi porque ellos estan a full en esto y yo tengo
hoy la mitad de los inspectores y le dedican diez, doce hs. Cuando
tendrian que dedicarle 7 y estan trabajando conmigo todo el tiempo y
sabemos que todo se puede decir, no hay secretos porque no hay nada
que ocultar, todo lo podemos solucionar juntos o no, porque a veces
hay cosas que uno no puede solucionar, pero uno nunca se siente
solo” (Supervisora distrital M).

En este testimonio se traduce una idea mitica e idealizada del propio trabajo,
negando la posibilidad de que existan conflictos de intereses, o bien se estaria
sugiriendo que seria posible superarlos mediante la dedicacion al trabajo, el altruismo,
en sintesis, en funcidén de valores superiores. El destinarle mas tiempo que el que esta
formalmente estipulado, aparece como un valor fundamental, como un indicador que
podria estar dando cuenta de la decision de llevar adelante un trabajo conjunto
consistente, desinteresado y sin conflictos. Sin embargo, no aparece un cuestionamiento

al escaso numero de inspectores en relacion a las escuelas, sino que por el contrario,
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esta omision del estado seria reparada por la intensificacion del trabajo. En sintesis,
mediante acciones que resuelven la situacion a nivel del sujeto. Esta supervisora se
muestra como un sujeto comprometido con su trabajo sobre los otros, haciendo de los
valores de la proclama gubernamental, en este caso el trabajo colaborativo y de
conjunto, “su propia ética” o bien lo traduce como un atributo de su personalidad.
Indudablemente el trabajo es considerado como un modo de realizacidon personal en el
cual la implicacién y el compromiso de uno mismo no solo hacen posible ese trabajo
sino que ademas optimizan la calidad del mismo. Para Dubet (2006) las clases medias
cualificadas - a las que pertenecen los supervisores entrevistados — “comparten los
valores individualistas y “narcisistas” del despliegue y la autenticidad personales y las
involucran en su trabajo” (pag. 352). Por otro lado también se pone de manifiesto el
convencimiento acerca de que si no se movilizara la propia subjetividad ese trabajo no
podria llevarse a cabo, aiin cuando ese trabajo tuviera — como en este caso- un mandato
politico partidario. En este sentido las caracteristicas individuales aparecen como una
condicidn que hace la diferencia, caracteristicas y valores individuales que reemplazan
de algin modo el cuerpo valoral compartido y homogéneo —que se resumia y
amalgamaba en la vocacion- propio de los indicios del programa institucional.

Otra cuestién que vale la pena destacar en estos testimonios es la apelacion
constante de la totalidad de los actores entrevistados a la sobreactividad como un
soporte invisible de gran valor para el trabajo profesional, el estar a “full”, el dedicarle
diez o doce horas al trabajo”. Asi como el tiempo libre fue en su momento una
estrategia de distincidn entre diferentes grupos sociales, hoy la hiperactividad constituye
un privilegio social importante. Sin embargo es importante identificar las caracteristicas
del nivel se ejerza esa sobreactividad. En efecto, ella es mas valorizada cuanto mas
inmaterial es el trabajo. En este marco el estrés y la fatiga que también aparece en las
entrevistas asociados al exceso de trabajo, no solo constituyen una consecuencia de ello
sino también como signos ostensibles de un trabajo digno de una determinada posicidén
jerarquica. Esta exceso de actividad exige por parte de los que a ella se dedican, la
demostracion constante de que estdn obligados a consagrarle todo su tiempo, pero un
tiempo que no se dedica por una necesidad econémica o por la necesidad de cumplir
con lo que es exigido por otros, sino que se manifiesta como una expresion de la
plenitud de una vida y solo sujeta a la obligacion que el individuo se autoimpone, para

el logro de su eficiencia personal.
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Acerca de la socializacion profesional y del aprendizaje del oficio

Todos los supervisores entrevistados afirman aprender mientras desempefian su
tarea, y que en ningun caso fueron preparados durante su formacion de base para la
tarea a desempefiar. En cambio si recuperan las experiencias vividas en sus cargos
previos como directores escolares o en otros niveles de la supervision. La funcidon de
socializacién continda y el verdadero impacto del oficio es aprender como llevar
adelante la tarea de supervision, a tener respuestas frente a demandas que se generan en
otros niveles de la inspeccion (de nivel, areales, etc.), a tener éxito en las convocatorias
destinadas a los directivos escolares, a que sean aceptados y correctamente
implementados los lineamientos elaborados en las instancias centrales. En el caso de los
inspectores entrevistados no existen recuerdos puntuales acerca de los supervisores en el
marco de su propia experiencia escolar como alumnos, solo tienen presente el “revuelo”
y la agitacion que se producia en la escuela provocada por la visita del supervisor asi
como las recomendaciones a los alumnos de mantener el orden y la buena conducta. Lo
cual estaria remitiendo a cierto temor experimentado por los docentes y directivos de la
escuela, que estaria dando cuenta de algunas representaciones que poseen directivos y
docentes acerca de la funcién de supervision. Sin embargo los supervisores
entrevistados consideran que ellos no generan lo mismo en su desempefio actual. Si, en
cambio, se hace presente con mucha fuerza en las entrevistas la ayuda brindada por
otros supervisores con mas afios de trabajo en la funcidn tanto cuando han desempefiado
roles directivos o como cuando accedieron al cargo de inspeccion.

Asi lo expresan los diferentes relatos:

“Mi recuerdo respecto del inspector cuando yo era alumna difiere
muchisimo del que tuve después cuando fui directora. Llega el
inspector, llega la autoridad, pero ademadas llega el que me produce
cierto miedo, estaba muy ligado a la vision del chico, llega el que
viene a evaluar, el que controla. Abonado también por los propios
docentes: llega el inspector, portense bien. Y después cuando fui
directora, el rol del inspector fue de compariiero, de asesor”
(Supervisora M.)

“Habia solo un inspector de primaria. Y yo me acuerdo muy bien, que
cuando...bueno, también el jefe que teniamos nosotros era muy
particular. Yo la adoré porque aprendi un monton de cosas con M...,
pero sabiamos que era autoritaria, que nada podia pasar por fuera de
ella, que todo...Y me acuerdo el dia que me fue a presentar ella a
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Laprida, me dice: “si tenés alguna duda... ;qué vas a hacer?” Y yo
digo bueno, consultaré a mis compaiieros de Olavarria, que habia
cuatro o cinco, les preguntaré a alguno...No tenia mucha confianza
con los chicos porque no los conocia. Y me dijo: “;No! [Vos me
preguntas a mi!” Bueno, me lo tuvo que decir una sola vez porque la
Jjorobé por todo...Tengo reunion de tal cosa, como se hace esto, como
se hace el...qué tengo que llevar... Y asi aprendi” (Supervisora S).

“Lo que pasa que ella [la inspectora a la que ella recurria] fue
realmente formadora. Y quizds a veces ocurren estas cosas de tantos
cambios que uno afiora aquella época. Porque aquella época, si bien
habia cambios, estaba todo muy pautado.

Ademas no solo era ella, sino todos, los directores, los docentes, los
chicos, los padres...Uno estaba mas seguro” (Supervisora G).

Cada una de nuestras acciones se define en funcién de un principio de
integracion definido como la integracién de lo social (Dubet y Martuccelli, 1999). La
integracion, en tanto que en una de sus dimensiones se trata de una integracion cultural,
es decir, de una interiorizacion de principios entendidos como valores que dominan e
incluyen a los individuos en conjuntos colectivos. En otras palabras, la ldgica de la
integracion en su dimension cultural, podria asimilarse a la /ogica del servicio en tanto
esta suele estar en el centro de las reivindicaciones de las identidades profesionales. En
este sentido, y entendiendo que las caracteristicas personales se construyen por adhesion
subjetiva a las expectativas sociales adquiridas en otras fases del proceso de
socializacién (en este caso profesional) que se constituyen en un cuerpo de
disposiciones'® (Lahire, 1998), de hdbitus, que de alguna manera orientan la accion, la
influencia de supervisores con mas afios en el cargo como asi también de los propios
pares, ha tenido cierta influencia en el modo de interpretar y narrar sus experiencias
profesionales.

Asimismo, un dejo de nostalgia por aquellas certezas propias de otros momentos

historicos se trasluce en el relato de la supervisora G. La estabilidad y el sentido del

"% Las corrientes vinculadas al disposicionalismo han tenido importantes criticas a raiz del intento de
inscribir “el orden social en la estrecha dinamica supuestamente existente entre las costumbres y los
campos”, sin embargo ha conocido importantes variantes. Lahire sostiene que “el/ comportamiento de un
actor esta, claro, determinado totalmente determinado socialmente , pero es imposible pronosticar tan
facilmente como en el caos de la experiencia quimica, la aparicion de ese comportamiento”(1998:66)
Desde la perspectiva de este autor el pasado incorporado bajo la forma de habitos tiene un papel
importante en el estudio de la accidn, siempre y cuando no anule el rol de la situacidn presente en la
caracterizacion de la situacion presente; esta ultima actuaria como desencadenante de esquemas de accion
incorporados. El autor enfatiza que se trataria del encuentro entre dos elementos sin que ninguno en
particular tenga un rol preponderante o determinante sobre el otro. El actor posee una serie de
potencialidades pero son las formas de organizacion de la vida social las que deciden “la amplitud de la
transversalidad de las costumbres, asi como su aplicacion contextual” (Martuccelli, 2007:141,142)
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propio rol establecido a “largo plazo” y respaldado por la normativa y el reconocimiento
social propios de “aquella época” tifien de afioranzas el testimonio de ésta supervisora
La incertidumbre caracteristica de este periodo historico, con la consecuente
erosion progresiva del sentido, potencian un sentimiento de nostalgia producto tal vez,
de la proyeccion de la experiencia profesional a un imaginario historico, propio de la
utopia fundadora del sistema. A medida que los significados comunes se esfuman, la
seduccion por la nostalgia es mas fuerte y la afioranza por las pasadas “comunidades”
normativas, morales, profesionales, mas profunda. De aquellas certezas solidamente
fundadas en las normas, en la tradicion'® normalista, en la concepcidn univoca del
“para que” de la escuela y sus actores, se habria pasado a un sinnimero de preguntas

frente a las cuales el individuo esta solo y no puede encontrar sus propias respuestas.

Autoridad y respeto en la supervision escolar: tensiones en torno a
Su construccion

Cuanto mdas compleja y diversificada es una sociedad mas se singulariza el

individuo ya que estd sometido a una gran cantidad de roles sociales. El rol designa un

19 Martuccelli (2007) sostiene que la crisis de la identidad es una condicion constitutiva de toda la
modernidad. Aconseja tomar distancia de la idea de una crisis identitaria contemporanea ligada a una fase
de trastornos particulares, entendiéndola como lo que siempre fue: una ilusion moderna. La comprension
de la explosion y de la proliferacion de los modelos identificatorios posibles no puede limitarse a volver a
las fuentes con el propdsito de encontrar una unidad para un proceso que se revela particularmente largo.
Sin embargo esto no significa no indagar en las causas histéricamente variables de las crisis de identidad,
considerando los distintos debilitamientos solo como catalizadores de dicho proceso. La estrategia
mayoritaria de la sociologia contemporanea insiste en un movimiento constante que va desde la crisis
social de las identidades hacia nuevas estructuras personales, insistiendo a través de los distintos procesos
de desempefio de los individuos, sobre las diferentes formas de recomposicion de las identidades en
funciones. Peor, sostiene el autor, dentro de un proceso muy general y continuo son las dimensiones
destructivas la que priman, tal como lo demuestra el redominio de palabras como “incierto”,
“indeterminacion”, “desorden”; de hecho una modernidad pensado con dos prefijos “post” y “des”;
después del “post” llego el tiempo del “des”. Estos procesos se traducen de un modo u otro, en la figura
de un individuo en un mundo incierto, inestable. Situacion que puede ser analizada a través de los
procesos de desinstitucionalizacion y destradicionalizacion. En relacion a la primera perspectiva cabe
recordar que una institucién requiere por lo menos de dos exigencias: la existencia de significados
legitimos a los cuales los individuos le reconocen una autoridad, y por otro el caracter de exterioridad e
esos significados, independientes de cualquier sujeto en particular. El concepto de desinstitucionalizacion
estaria remitiendo a que lo que anteriormente era asumido colectivamente por las instituciones hoy se
traslada al mismo individuo, quien debe asumir su propio destino, bajo la forma de trayectoria personal.
El concepto de destradicionaliacion aparece como una transformacién suplementaria de un proyecto cuyo
origen se encuentra en los del Siglo de las Luces, y en la exigencia de construir una moral desligada d la
tradicion, capaz de permitir a los individuos tomar distancia con relacion a las tradiciones existentes, a fin
de establecer, sobre nuevas bases, principios universales de vida en comun, o de desempeiiarse en
busquedas existenciales personales. En esta vertiente del estudio del individuo moderno, se le dio un lugar
preponderante a la pérdida del sentido. (Pags. 291, 291, 293 y 294)
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vinculo entre las estructuras sociales y el actor, relacionando modelos de conducta a los
distintos status o posiciones sociales, lo que garantiza la previsibilidad de las acciones y
de las interacciones, ya que esta sefialando el comportamiento esperado para cualquier
sujeto en funcion del lugar que ocupa en un determinado sistema social.

Una vez que los supervisores llegan al cargo, todavia resta mantener la

legitimidad'® del mismo o bien construirla en caso de que el nombramiento sea de tipo

politico'”” como sucede con los Inspectores Distritales. Para ello en el transcurso de las
entrevistas hemos podido visualizar que existen diferentes estrategias implementadas
por los supervisores para lograr que su autoridad, jerarquicamente determinada, sea
aceptada, legitimada y respetada por los actores educativos que tiene a su cargo.

La autoridad natural, al igual que el respeto, no se decreta y es por ello que los
actores del sistema deben construirlos de manera continua. El siguiente relato de la
Supervisora G de EGB manifestando su apreciacidon respecto del rol de la Inspectora

Jefe Distrital, es testimonio de esta afirmacion:

“Recibimos notas, dirigidas a la Inspectora Jefe Regional y a la
Inspectora Jefe Distrital, no a nosotros. En ellas se nos indica que
deben responder a tal plazo...la misma sin siquiera bajarla a nosotras.
Sin decir: “Por favor, respondan tal cosa” No, cliquean y los mandan
por e-mail tenemos que responderlas nosotros. Ahora nosotras le
ayudamos... [Claro le hacemos el trabajo! Esta todo totalmente
invertido. Antes era muy distinto. No sé, pero cayo sobre nosotras.
Entendemos también, que somos, por ejemplo si hablamos de la zona
rural mucho mas conocedoras, totalmente conocedoras de la zona, de
lo que hablamos a lo que puede ser la jefe distrital que es...que viene
de otra rama, viene de Psicologia y nunca habian ido a la zona rural.
La otra vez decia: “;Cuantas secciones tiene la escuela N° 36?. Y no
pasa solo por el conocimiento del lugar, hasta sabés y conocés hasta el
mas minimo detalle. Hay que estar atento a todas esas cosas.
Por otro lado tampoco tienen en cuenta los aiios que hace que
Yo estoy en este cargo..., no lo consideran importante” (Supervisora

G).

1% L ahire (2008) define a la legitimidad como el grado de deseabilidad colectiva respecto “de un bien, un
saber o una practica”(pag. 47).

197 Se denomina de este modo a las designaciones realizadas directamente por las instancias centrales del
gobierno educativo, en este caso la Direccion General de Cultura y Educacion. En el articulo 84, capitulo
IX de la Ley Provincial, referido al Inspector Jefe Distrital sostiene que este serd designado por el
Director General de Cultura y Educacién, y que dependera técnica y funcionalmente “del organo general
de Inspeccion definido en el articulo 76°, siendo su superior jerarquico inmediato el Inspector Jefe
Regional.”
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“ Hay una confianza depositada en nosotras, en el conocimiento que
tenemos...Lo unico, que ahora, nuestro conocimiento se ve
desequilibrado porque antes deciamos: “Bueno, a tal fecha, tenemos
las P.O.F. las plantas organico funcionales, de manera que, antes, un
tiempo antes tenemos que prever de fusionar, de desdoblar...Vamos a
la escuela, tomamos lista a ver cuantos alumnos hay...se justifica,
emitimos criterio y se desdobla. Listo. jEra muy simple, viste! Ahora
nos llega todos los aiios algun cambio ;No?.;Es todo un lio
administrativo! Las cuestiones administrativas, yo creo que nos
limitan mucho ;no?

Perjudican, inclusive, directamente a la escuela, porque lo que aiios
pasados se hacia en una semana, se hizo a los veinte dias.
(Supervisora C).

La inspeccion escolar en la provincia de Buenos Aires ha sido objeto de varios
cambios en los ultimos tiempos tal como le hemos venido presentando desde el inicio
de este capitulo. En muchas ocasiones, los instrumentos politicos y administrativos que
se disefian y se implementan para promover ciertos cambios no tienen en cuenta “el
deseo de cambio” de los actores escolares. Las sucesivas reformas en el ambito
supervisivo complejizan y limitan la capacidad de accion. Nuevos papeleos y formatos,
nuevos actores, todo conspira contra los puntos de orientacion que direccionaron las
logicas de accidn al elegir o seleccionar las estrategias vitales: empleos, habilidades,
valores por los cuales esforzarse, entre otros. El cambio permanente es vivido como un
obstaculo para el desempefio del rol supervisivo. Los habitos adquiridos y las rutinas se
disuelven al calor de los cambios recurrentes y sucesivos. En el relato de estos
supervisores pareciera observarse un renovado malestar en relacion a una
intensificacion de las tareas burocraticas, aunque no solo eso. También se trasluce un
desconcierto frente a renovadas exigencias de corte administrativo que estarian
demandando nuevos saberes, distintos de aquellos que hasta ese momento habrian sido
los propios del oficio, y que estarian desestabilizando los Adbitus de gestion adquiridos
en el trayecto de su socializacion profesional.

Asimismo, estarian manifestando que su rol — reducido solo a cuestiones
burocréaticas a juzgar por las enumeraciones que hace la supervisora C (Planta Organico
Funcional [POF], nimero de alumnos, desdoblamiento o fusion de cursos, etc.) -estaria
siendo erosionado o entorpecido por una intensificacion de las tareas administrativas
producidas por las nuevas figuras a nivel de la supervision escolar, ya que la impericia o

el desconocimiento de las escuelas del distrito por parte de estos ultimos estarian
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alterando el “aceitado” trabajo que venian llevando adelante los Supervisores de EGB.
Sin embargo resulta llamativo que si bien en los diversos testimonios los propios
inspectores suelen cuestionar la falta de tiempo o posibilidades para ocuparse de lo
pedagogico, cuando se refieren a los saberes de sus colegas o de las tematicas en las
cuales hace falta una mayor capacitacion, no priorizan las cuestiones pedagogicas, sino
que por el contrario hacen hincapié en lo poco o mucho que conocen de la
infraestructura de la escuela, de los datos matriculares y de los aspectos de la normativa.
La logica del servicio aludiendo al saber experto del cargo supervisivo se hace presente
y se impone en los relatos.

También cabe destacar la importancia que le atribuyen al tiempo transcurrido en
el cargo como fuente de un saber experto que aparentemente, y segin los relatos, no
podria adquirirse de otro modo. Cuestién que en cierta medida es cuestionada cuando se

refieren a los directores a su cargo

“Es importante que hagan los cursos y seminarios tanto del
CIE como cualquier otro que aparezca, siempre y cuando sean serios
y no esos que se venden por ahi y que te dan puntaje. Sino se
enquistan en la funcion y no hacen nada. Yo tengo varios de esos que
dicen que tienen muchos arios de directores y que ya no tienen nada
nuevo que aprender” (Supervisora G).

Asimismo, lo expresado en los relatos anteriores podria interpretarse como una
reaccion frente a las desigualdades de status y poder entre un supervisor distrital y un
supervisor de EGB. En los testimonios analizados, seria posible identificar lo que
Sennet (1982) denomina una sustitucion idealizada de la autoridad. Es decir, estarian
considerando a los Supervisores Distritales y a los Supervisores Jefes Regionales como
modelos negativos a partir de los cuales podrian delinearse las caracteristicas que
deberian tener para considerarlas depositarias de una autoridad “verdadera y creible”
(pag 43). Es posible oponerse y criticar las acciones de los superiores jerarquicos, pero
sin embargo también queda claro en los distintos testimonios que son concientes de que
el poder lo siguen teniendo ellos cuando de manera recurrente manifiestan que tienen
que “elevar” la informacidn y ajustarse a los plazos requeridos para hacerlo.

Asimismo la referencia al tiempo transcurrido en el cargo tampoco es una
cuestion menor. El tiempo constituye una fuerza de cohesion social muy poderosa

dentro de una organizacion rigida como es la escuela ya que a mayor cantidad de tiempo
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transcurrido dentro de una organizacion mas conocimiento y mas implicacion tiene el

”108, como denomind

agente en las problematicas de la misma. Estas “jaulas de hierro
Weber a las burocracias rigidas no hubieran podido conformarse de no haber ofrecido
algo mas atractivo a quienes estaban en ellas. Para Sennet en el marco del Estado de
Bienestar, ese tiempo en la institucién burocratica, deberia garantizar la consideracion
de los otros. Consideracion que en el marco de la dispersion de las ldgicas del trabajo
sobre los otros, se hace cada vez mas complejo. Estos pequefios ritos cotidianos (Dubet,
2003) como en este caso, el pedido de cierta informacidn, se encarga de atribuir status y
sentidos. Aquellas paradojas y contradicciones propias del programa institucional de los
inicios del estado moderno, tales como las contradicciones entre la proclama de
homogeneidad e igualdad para el caso educativo, y la conformacion de una estructura
organizacional burocratica y jerarquizada ya no encuentran resolucion en estos tiempos
caracterizados por la fluidez. Sin embargo, los actores contintian aferrados a aquellos
vestigios de los inicios del programa institucional como soportes que les estarian
permitiendo construir el sentido de su practica cotidiana.

Por ultimo, cabria sefialar que las supervisoras en su testimonio, estarian
manifestando una sensacidn que podria ser caracterizada como de humillacion
(Martuccelli, 2007) por volverse “invisibles” a sus superiores jerarquicos, por sentir una
falta de relacidn estructural al interior del cuerpo supervisivo. En este caso no se podria
hablar de “humillacion” personal ya que los términos en los que se dirigen a ellos
adopta por lo menos una forma impersonal: por mail o por nota, sin mediaciones
informales. Sin embargo lo que pareciera que mas afecta a estos supervisores es, si no la
ausencia por lo menos el debilitamiento, de una relacion estructural establecida con la
institucidén lo que estaria implicando para ellos una falta de reconocimiento. En ese
marco, el cardcter impersonal de ciertas formas de relacidn social se vuelve muy dificil
de aceptar (Martuccelli, 2007 245, 246). Tal vez por ello se promueven distintas
estrategias para minimizar el impacto de estas situaciones que se traslucen en algunas
afirmaciones de los relatos como el trabajar “siempre juntas”, “ahora no se que voy a
hacer cuando ella se jubile” estarian dando cuenta de la necesidad de construir

N ) , . . 109
pequeiias comunidades — tal vez se podria hablar de microcomunidades’” - en las cuales

1% o que se conoce como la “metafora de la jaula de hierro” es una imagen retérica utilizada por Weber
en una de las Gltimas paginas de La Etica Protestante para expresar la pérdida del sentido religioso
original que inspir6, segun su interpretacion, al primer capitalismo.

19 Bauman (2005), define a la comunidad como aquel lugar calido, acogedor y confortable que protege
de las agresiones del afuera. No es un espacio libre de discusiones, pero estas son amables, exentas de
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sentirse contenidos y mas seguros en la cotidianeidad del trabajo de la supervision.
Comunidades que se sustentan en diferentes tipos de relaciones y de recursos como la
amistad, el prestigio académico, las trayectorias compartidas y que se construyen segun
el caso, entre diferentes actores. Situaciéon que es homologa a la que presentan los
directores escolares, tal como se podra apreciar en el siguiente capitulo

También es posible inferir cierta deslegitimacion respecto de los cargos
educativos de caricter politico segiin lo manifestado por las Supervisoras de EGB en

relacidn a la creacion del cargo del supervisor distrital:

[...] "Siempre pensé que si tenia posibilidad de trabajar en otro
ambito, no sé, suponete politico o una cuestion asi, lo haria el dia que
terminara mi labor. No mezclaria. Los veo [a los inspectores
distritales] como perritos falderos a los que estan puestos en tal cargo
por politica. ;jEntendés? No podés ser franco con ninguna idea.
(Supervisora G).

En este testimonio se estaria jugando la logica de servicio, entendiendo que se
aprecia el servicio en una institucion en tanto y en cuanto éste se sostenga en
conocimientos técnicos y profesionales apropiados para el desempefio de las actividades
y no en pertenencias politico partidarias. Para Sennet, en los ultimos afios y desde la
perspectiva de los reformadores del Estado Benefactor, la dependencia social es vista
como una cuestion a ser superada. Se intenta que los necesitados, destinatarios de las
politicas sociales en el marco del Welfare State, dependan del estado el menor tiempo
posible, dado que la dependencia es una cuestion vergonzosa, o en palabras de
Martuccelli, “un soporte inconfesable”. Este razonamiento vinculado a una
“dependencia vergonzosa”, podria utilizarse para analizar el ultimo testimonio en donde
los cargos politicos estarian implicando no una dependencia social, pero si una
dependencia politica que llevaria a pensar en una limitacion de la autonomia''’, a una
limitacién del desempefio de las funciones supervisivas a nivel distrital que corroe, de

este modo, el respeto mutuo, es decir, reciproco. Cuestion que se vincula intimamente

con un proceso constante de desprestigio de “la politica” y de “lo politico” que se ha

burlas y donde las equivocaciones son disculpadas. En sintesis, un espacio en el que se puede buscar
refugio frente a la rivalidad, competencia y falta de trasparencia del entorno, en el que abundan las
situaciones carentes de solidaridad.

"% Para Gortz “La autonomia del trabajo es poca cosa en ausencia de una autonomia cultural, moral y
politica que la prolongue y que no nace de la cooperacion productiva misma, sino de la actividad
militante y de la cultura de la insumision, de la rebelion, de la fraternidad, del debate libre, de la puesta
en cuestion radical (la que va a la raiz de las cosas) y de la disidencia que ella produce” (1998: 51)
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profundizado en los ultimos afios.

Por el contrario, los supervisores distritales consideran el transito politico como
una instancia formadora que les permitiria un aprendizaje de ciertas destrezas que
después se traducirian en orientadores de la practica cotidiana. Al respecto la

Supervisora Distrital M manifiesta lo siguiente:

“[...] el trabajo militante en el Frente para la Victoria, esto si me ha
marcado. ldeologicamente te va formando. Comencé militando
activamente cuando me incorporé al Centro Macaya, eso me marco,
uno es representante de la politica educativa bonaerense. Si no
hubiese coincidencia con los pensamientos politico- ideologicos no
podria desemperiar bien mi rol. Uno es un representante politico. [...]
Y si, yo aprendi muchas cosas en la militancia politica. Empecé siendo
representante estudiantil del centro de estudiantes en la universidad, y
después en el Frente para la Victoria. Cosas que a veces me sirven en
la practica cotidiana, para conseguir cosas...”

La politica, que es denostada por otros, aqui es hasta cierto punto revalorizada.
Sin embargo no se la piensa como una herramienta que permitiria la transformacion
politica-institucional, sino que, por el contrario se le asigna una arista utilitarista ya que
estaria generando mejores condiciones para “obtener cosas”. Pareciera que, en sintonia
con las caracteristicas que Bauman (2000) le otorga a esta etapa de la modernidad a la
que el autor define como /liquida, la politica misma se hubiera transformado en un

objeto “para usar y tirar” (pag. 172).

Otra cuestion a destacar es las diferentes visiones acerca del rol de los gremios
docentes. Para las inspectoras de nivel la articulacion con los gremios es otra forma de
intentar paliar las resistencias que muchas veces encuentran en los directores que ellos

supervisan. En este sentido expresan lo siguiente:

“Queria decirte, con respecto al gremio que con esta escuela que hoy
funciona tan bien, se hicieron reuniones con los docentes. En una de
las reuniones, que nosotras no pudimos ir, el director la mantuvo con
el gremio. Me preguntaron directores de diferentes escuelas
Jpodemos invitar? Los docentes dijeron: queremos que esté el
gremio”” Por supuesto invitenla. Yo me comunico con M- E que es una
de las chicas del gremio de SUTEBA y le pedi si podia estar. Y bueno.
Después nos encontramos con M-E para ver qué vision habia tenido
ella y por suerte ella adheria a todo lo que habiamos dicho: “Que los
profesores tenian una postura nefasta de decir: “Yo a esa escuela
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para pobres no voy a ir”. Y entonces M - E del gremio, escucha
comentarios como: “Yo no me preparé para ir a trabajar con ese
nivel de pobreza” (Supervisora G).

En este relato el gremio funciona como un recurso para revertir la posicion
estigmatizante de los docentes respecto de la pobreza y como un actor fundamental con
quien articular politicas que permitan el mejoramiento del funcionamiento de una
escuela en particular que habia tenido grandes problemas de desercidn escolar.

De una manera distinta la Supervisora C considera la actividad de los gremios

“Todo el contexto, las luchas gremiales que es de otros tiempos y que
hizo que todo se viera como una bolsa de trabajo y el docente
necesitaba si o si tomar dos cargos y esto de alguna manera tefiia la
organizacion de la institucion de otros objetivos”.

En este testimonio, en sintonia con la Supervisora distrital M, de la cual C
depende, el gremio docente es visto como un impedimento, un obstaculo para lograr una
mejoria en el proceso de ensefianza aprendizaje, y las luchas gremiales reivindicativas

de los derechos laborales, son consideradas de otros tiempos.

Estrategias que construyen (o destruyen) autoridad, poder y
legitimidad del rol

Como dijéramos anteriormente los directores escolares en ocasiones, se
convierten —para los supervisores-, en un obstaculo para viabilizar las reformas que la
supervision propone. Para superar las diversas formas de resistencias que los primeros
oponen a las propuestas de los Supervisores, ¢stos intentan diferentes estrategias. Las
reuniones, las sanciones y notas elevadas a las instancias superiores, son algunas de las
acciones que implementan en ese sentido, pero también generan otro tipo de actividades
tendientes a fortalecer su imagen y a construir su autoridad.

En otros casos se adoptan estrategias vinculadas con la formacion de los
directores escolares, generando una gran cantidad de cursos que abordan diferentes
problematicas. Para estos inspectores la capacitacion permanente consiste no solo en
una via para mejorar el desempefio de los directores, sino también una manera de
posicionarse frente a la comunidad educativa que estan supervisando. Actuarian como
recursos que estarian reforzando una cultura profesional orientada hacia la “bulimia

cursillista”, fortalecida durante la reforma de los afios ’90. En este sentido parece
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oportuno recuperar aqui el hecho ya mencionado de que para concederme la entrevista
se me solicito el dictado de un taller de cuatro encuentros destinado a directores de EGB

y la inclusion de sus nombres en la autoria del programa:

“Si, yo creo que es mecesario que los directores realicen
cuanto curso haya porque siempre algo queda... Por eso te
solicitamos a vos un taller. Aunque a veces yo creo como una especie
de hipotesis, que se hacen los cursos de capacitacion para enriquecer
el curriculum, viste, para avanzar en el... personal, este...y para
avanzar en el puntaje, en el orden de mérito de los listados de
Secretaria de Inspeccion, con esa intencion. Pero también creo que
eso les da mayor seguridad en este contexto de tantos cambios y
reformas. Ahora otra vez con la reforma de la estructura del
sistema... Eso genero varios problemas con algunos directores que
querian pasar de directores de EGB a directores de ESB”
(Supervisora G).

“Por eso queriamos que nos dieras los talleres, porque
algunos directivos andan muy bien pero algunos... no sabes por
donde empezar. Y como vos venis de la Universidad, creo que eso nos
posiciona mejor a nosotros como supervisores y a ellos también los
deja contentos” (Supervisora S).

En estos relatos pareciera que la relacion que se establece con los directores es
desigual. Se traduce un gesto de tutela y de superioridad al dar por sentado que la
formacion seria necesaria solo para los directores. Y por otro lado ellas se estarian
posicionando mejor cuando tienen que “mostrar” y ‘“demostrar” en las esferas
superiores jerarquicamente hablando, que han realizado ciertas acciones tendientes a
garantizar la capacitacion de “sus directores”. Cuestion que de algin modo estaria

garantizandoles la conservacion o el fortalecimiento del prestigio profesional:

“Hay un grupo que siempre me dice lo inquieta que soy
en cuanto a lo formativo. Es que a mi me encanta, siempre estoy
tratando de mejorar la capacitacién de “mis directores”'!!. Ni te
cuento cuando informo las actividades que realizo. No lo pueden
creer!” Si no formas, si no les das, para que estas? (Supervisora G).

Salvando las distancias, la metafora del cazador utilizada por Merklein, podria

ser util para caracterizar esta practica supervisiva basada en lo que Narodowsky (1996)

"' El destacado es propio
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denominé “la bulimia docente”. Para Merklen''> (2005) los sujetos de los sectores
empobrecidos de la sociedad, deben salir cotidianamente a proveerse el sustento. Para
estos supervisores conseguir de manera recurrente distintos cursos para los directores
les permitiria, desde su perspectiva, fortalecer el reconocimiento de aquellos y también
reconstruir el sentido de su actividad cotidiana. En un contexto general en el que la
legitimidad declina a niveles estructurales, la necesidad de una busqueda incansable de
reconocimiento se asocia segun Dubet con una vision nostalgica de la proyeccion de la
experiencia a un imaginario histérico. Es en este sentido que la necesidad de
posicionarse, de demostrar la presencia y la implicacion en su trabajo se traduce en una
infatigable sobreactividad académica. En sintesis, podria afirmarse que se priorizan las
estrategias basadas en la meritocracia, orientadas a legitimar una posicion sustentdndose
en la posesidon de aptitudes particulares o bien por el esfuerzo y el trabajo personales
que, al ser enunciadas de esta manera, tienden a destacar las insuficiencias y la falta de
implicacion de los otros (Martuccelli, 2007).

Asimismo la emergencia de expresiones casi paternalistas tales como “mis
directores”, “mis escuelas”, se vislumbra una concepcion personal mas que compartida

y colaborativa, impuesta mas que construida colectivamente y jerarquica mas que

"2 Merklen (2005) habla de la logica del cazador urbano en referencia a individuos o grupos que salen a
buscar algo para traer a sus casas, a los vecinos, a las redes o al barrio. Las organizaciones barriales se
convierten asi en instituciones “eficaces” para obtener recursos. Gran parte de los reclamos y
negociaciones con los sectores politicos se hacen en nombre de derechos. La busqueda y apropiacion de
la ciudad se hace invocando los derechos perdidos, reactualizando la memoria de los derechos.
Podriamos hablar del derecho a una ciudadania. La logica del cazador y los derechos entran en tension,
porque se trata de derechos que tendrian que ecjercerse. En realidad, esta légica no propicia la
construccion de la nocién de derechos sino que implica buscar y llevar lo que haya. La idea central, en el
planteo de Merklen, es la lucha por la supervivencia de los sectores populares bajo la dependencia de la
distribucion directa de toda suerte de bienes y servicios irregularmente repartidos en los barrios.

La tension entre proyecto de politica social participativa, producida por al agravamiento de las
condiciones de vida de amplias mayorias, escapa al planteo de ciudadania versus clientelismo. La
urgencia es lo que lleva a la negociacion con el sistema politico y la construccidén de nuevas demandas al
Estado. Estas estrategias de contencion del conflicto social desplegadas por el Estado neoliberal no
apuntan ni a la integracion ni a la plena resolucion de los conflictos.

Otra tension a la que refiere Merklen es la resistencia a la desafiliacion, a la pérdida de derechos, por
ejemplo, al trabajo. Pero por ello no hay ausencia de ciudadania, sino un ejercicio activo de relacidon con
organizaciones sociales e invencion de mecanismos para sobrevivir. Hay una reivindicacion del trabajo
como derecho, de lo contrario, todo quedaria reducido a la lucha por obtener asistencia. Al recuperar el
trabajo es posible volver a otro tipo de seguridades sociales. En este sentido, vuelve a los aportes de R.
Castel, que sostenia que el gran integrador sigue siendo el trabajo. “Quien no tiene trabajo no estd
liberado. Sufre” (Merklen, 2006).

Los propios actores desdoblan el rol del Estado. Lo ven, por un lado, como administrador de recursos, y
por otro, como responsable de las dificultades de integracion de vastos sectores sociales.
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democratica, en la que la colaboracién llega a convertirse en cooptacidn mediante
estrategias vinculadas a la formacidn. La presencia o ausencia de los directores en estas
propuestas formativas determina la relacion con la supervision.

También rescatan algunas experiencias de capacitacion brindadas por

los C.L.Es. y los resultados de un trabajo interinstitucional:

“Una experiencia interesante es la que se dio con el proyecto
del bicentenario y que se aspira a continuar en este aiio. Algunas
directoras de escuelas muy grandes pudieron trabajar juntas, a partir
de una capacitacion brindada en el C.ILE. con marco comun, y
después cada una lo llevo a su escuela. Pero promoviendo el trabajo
interinstitucional, inclusive con escuelas con una realidad totalmente
diferente”. ESB (Supervisora S)

“Considero que la transformacion se hace formando. Creo que hay
que formar a los adultos, me refiero al perfeccionamiento continuo.
Una manera de transformar y elevar la calidad educativa radica en
elaborar y socializar proyectos. En este marco de trabajar inclusion y
calidad nosotros tenemos que entender que calidad no es solo calidad
de los aprendizajes, que es calidad de la ensefianza, que la calidad la
tienen que transmitir los docentes, los directores y lo tenemos que
transmitir los inspectores. Claramente nos tenemos que deber a lo
pedagogico.

Las escuelas reciben muy bien estas iniciativas, es mas, hay proyectos
que trascienden las propuestas que nosotros hacemos. Proyectos que
realizan algunas secundarias, algunas medias, las escuelas técnicas..
Proyectos con chicos, proyectos en escuelas rurales que se han
agrupado para fortalecer los proyectos de plurigrado, hay mucho
trabajo distrital.

Para las escuelas primarias estamos trabajando el proyecto de
alfabetizacion inicial y después estamos trabajando en conjunto con
DIEPREGEP que es una capacitacion que se esta haciendo destinada
a fortalecer la enseiianza del inglés, directamente eso tiene que ver
con la jefatura de DIEPREGEP y de estatal y con los areales que
estan involucrados y con una capacitacion para la enseiianza de la
matematica, y ahi estamos trabajando con CP, docente de la
universidad, magister en diddctica de la matemdtica, y hacemos
reuniones con ella todos los meses con directivos y docentes de las
instituciones ’(Supervisora M).

En estos testimonios, las supervisoras intentan responder a las demandas del
entorno, aunque, como puede apreciarse algunos aspectos de esas demandas son
producidas por la misma organizacion prestataria del servicio (sectores del gobierno de
la educacion) como es el caso del Proyecto del Bicentenario. Sin embargo, esto no

implica que buena parte del trabajo se oriente efectivamente a responder a las demandas

208



del entorno, esto es priorizando la logica del servicio En ese caso la integraciéon no
designa una interiorizacion de normas y de valores, sino que consiste en lograr que los
otros (en este caso las diferentes escuelas), “tengan un lugar en la sociedad dandoles un
conjunto de recursos y postulando que pueden desarrollar una accion racional y
autonoma” (Dubet, 2006:391). Es en este sentido, que las escuelas y sus actores podrian
desarrollar su capacidad de integrarse promoviendo sus intereses, a través de proyectos
que trascienden lo propuesto por la Supervision Distrital, mediante relaciones
concebidas en términos de “servicios”, de “contratos” y de “proyectos”. Relaciones que
por otro lado, no dejan de constituir un espacio de socializacion y de subjetivacion para
los actores intervinientes.

Sin embargo, el testimonio de estas supervisoras estaria mostrando un
posicionamiento acerca de como se concibe la experiencia de la supervision escolar
diferente al que manifiesta la supervisora D.

En efecto, en palabras de esta supervisora el reconocimiento por parte de los
demas miembros de la comunidad educativa pasa por su compromiso por generar

situaciones de ruptura con el sentido comun de los directivos y docentes:

“Considero que mi funcion pasa por generar rupturas en la cabeza de
los directores y docentes. Yo descreo de los cursos... no se si son tan
efectivos. Creo que lo mejor es trabajar en situacion con ellos, en
cada escuela. Como ejemplo te cuento que para una capacitacion me
lei toda la fundamentacion de las dreas y te puedo asegurar que en
muchos casos ni ellos la sabian. Mucho menos como transmitir los
contenidos. No ponen “garra” ni en aprender ni en la motivacion de
los pibes.

Al final, pudimos trabajar muy bien. Creo que es el unico modo de
“cambiar la cabeza de los docentes”, aunque no es facil.”

En este testimonio, se podrian destacar dos cosas. Por un lado, estaria dando
cuenta de una practica docente desmotivada, que ni siquiera intenta interesar a sus
alumnos en los contenidos que se establecen como necesarios. Esto implicaria una
ruptura entre los saberes que la sociedad demanda y los que la escuela otorga, un

. o .y o . « ey 11 .y
problema en la capacidad de transmision (crisis de transmisién)'" y de reproduccion de

'3 Para Dussel (2006) la crisis de transmisién se hace evidente en cuatro aspectos. En primer término
laude a un quiebre en las relaciones de autoridad entre generaciones, que pondria en cuestion la misma
accion de transmision. En segundo lugar, las tecnologias de transmision y de archivo de la memoria se
han pluralizado en virtud a la difusion de grandes cantidades de informacion a través del desarrollo
tecnologico. En tercer lugar asocia la crisis de la transmision a los efectos de los periodos dictatoriales por
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la cultura. En este relato se manifiesta la intencion de lograr un asesoramiento orientado
a acercar a los docentes ciertas herramientas necesarias para mejorar la transmision, que
obviamente se encuentra con dificultades en el contexto de la “modernidad liquida”,
caracterizada como ya se ha dicho, por la fluidez, la incertidumbre, la flexibilidad y la
novedad. Caracteristicas que se presentan como ejes de estructuracidon de la vida social
y en donde se les pide a los individuos y a las instituciones, cada vez mas que se
autodisefien para competir satisfactoriamente en ese escenario (Dussel, 2006).

En lo dicho por D, se alude también a una toma de conciencia de la falta de un
asesoramiento que deberia ofrecerse desde una supervision escolar comprometida con la
situacion de vulnerabilidad de los propios docentes y orientada a fortalecer las
motivaciones de los mismos que, en virtud de las mutaciones escolares a las que hemos
venido aludiendo, estarian en franca decadencia.

Por otro lado, desde este relato la voluntad de “cambiar la cabeza a los docentes”
estaria dando cuenta de la apropiacién de una “oportunidad de deshacer profecias de
fracaso” (Frigerio, 2004:15), un intento de torcer “destinos inexorables” de algunos
alumnos en el marco de las incertidumbres e injusticias que sin duda, habitan las
coordenadas de nuestro tiempo actual, pero también es posible apelar a sus intersticios
posibilitadores de futuros que todo escenario presenta. Este tipo de experiencia se basa
en una relacion de homologia entre la supervisién y los directores y docentes, y
alumnos. Se trata de recomponer el sentido subjetivo y cultural de los saberes escolares,
problematica que se abre y autonomiza cuando uno se aleja del programa institucional.
El hecho de que esta experiencia sea homdloga no implica que no se puedan
contraponer ya que unos y otros tienen el problema de la motivacion. En este tipo de
trabajo sobre los otros se da por sentado que los directivos y docentes deben constituirse
en sujetos autonomos y activos de la docencia, mientras que los supervisores deben
asesorarlos en esa tarea variando las estrategias actitudinales y de métodos. En el mismo
sentido, los alumnos deben constituirse como sujetos activos de sus estudios y los
docentes deben colaborar con eso. Todos los actores mencionados se encuentran en esa
situacion relacional y el proceso de socializacion consiste mas en resolver ése problema

que en imponer normas (Dubet, 2006).

los que ha transitado los paises latinoamericanos. Por ultimo, articula la crisis de autoridad con el
borramiento de las fronteras entre lo legal y lo ilegal. Sostiene que, en cualquier sociedad, la relacion con
la autoridad tiene mucho que ver con la idea de la politica y la relacidon con la norma, relacién que en los
paises latinoamericanos estaria profundamente deteriorada a raiz de culturas politicas basadas en la
impunidad y la corrupcion.
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“Las otras inspectoras me boicotean todo el tiempo y me
desacreditan con la Jefe. Por otro lado desde la jefatura distrital me
estan volviendo loca con los reclamos estadisticos: numeros de pibes
desertores, repitentes, pasar por dia el numero de presentes, ausentes,
sobreedad. Se pierde tiempo, se vive diagnosticando y nada cambia”
(Supervisora D).

En este sentido cabria preguntarse si existe continuidad entre los objetivos
planteados a nivel general, colectivos, a través de las normativas vigentes y el discurso e
interpelaciones politicas. Por el contrario pareceria que existiera una fractura o una zona
de clivaje''* entre las proclamas gubernamentales respecto de los roles prescriptos para
los actores educativos y las diferentes estrategias que se dan algunos actores. Sobre todo
si estas estrategias pudieran llegar a generar cierta diferencia perjudicial para el resto de
los actores de la institucion despegandose de aquella “sabiduria resignada” reiterada
durante afios y a la que ya se estaba acostumbrado a verlos. (Martuccelli, 2007) En otras
palabras, parafraseando a Ortega y Gasset (en Bauman, 2000:100) “Cualquiera que no
sea como todo el mundo, que no piense como todo el mundo, corre el riesgo de ser

eliminado”, aun en el marco de un discurso explicito y recurrente del respeto por las

diferencias:

“A veces no puedo creer lo que me cuentan los directores de
algunas reuniones con otros inspectores. Ni hablar de la distrital. No
son capaces de armar un proyecto propio. Les piden que les envien un
powerpoint de los proyectos que tienen en marcha Eso si, te lo piden
en powerpoint, ahora aprendieron a usarlo, y piden todo en ese
formato. Seleccionan lo que ellas les parece y hacen un” mix” con
todos los proyectos. Después los reunen y les pasan el “resumen” que
hicieron. Yo me siento a armar los proyectos con ellos. Para mi esto
es un desafio personal. No voy a renunciar” (Supervisora D).

El hecho de “sentarse con ellos (los docentes)” a intercambiar cuestiones acerca
de como se arma un proyecto, implica un modo distinto de apropiarse de la cultura
predominante de la supervision escolar. Asimismo, esta estrategia considerada como de
resistencia, entendida como el desacople entre las representaciones viejas y las

situaciones actuales que no se dejan nombrar por esas representaciones” (Duschatzky,

"4 “E[ término clivaje proviene de la quimica y designa, en los cristales, la zona en la que la union de los
atomos se vuelve frdagil. Es decir que esas zonas se constituyen en posibles zonas de ruptura o fractura”
(Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992) Para las autoras las diferentes instituciones estan atravesadas por
diferentes zonas de clivajes.
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2001:88) puede interpretarse como una ventaja para esta supervisora. En primer lugar la
capacidad de resistir es lo que le permite soportar el “vacio” que - segin sus palabras-
le hacen las otras supervisoras, situacion que estaria potenciando las condiciones de
individuacion personal y profesional. Por otro lado su capacidad de autonomia se ve
reforzada al tomar esta situacion como “un desafio personal”.

Segin Martuccelli (2007) de todos los conceptos acufiados y utilizados por la

sociologia ninguno ha sido tan utilizado como el concepto de rol. El rol

“... establece un vinculo entre las estructuras sociales y el actor,
relacionando modelos de conductas a los diversos status o a las
posiciones sociales, lo que garantiza estabilidad y la previsibilidad de
las interacciones, puesto que sefiala el comportamiento esperado de
cualquier otro en funcion del lugar que este ocupa en un sistema
social dada. (pag. 119).

Pero, el autor advierte, que mas alld de algunos elementos centrales e
indispensables, cada actor tiene un margen de libertad bastante amplio y que cada sujeto
imprime al rol que desempefia sus caracteristicas singulares. Por lo tanto siempre existe
una cierta distancia entre el modelo prescripto por un rol y el modo particular con el
cual es desempefiado. Martuccelli (2007) sostiene que por mas precisos que sean los

modelos de roles, nunca pueden “producir” la accion, toda conducta desborda las

codificaciones establecidas.

Objetivos que impulsan la accién: motivaciones y
problemas visualizados desde el rol de Supervisor escolar

Mas alla de las resistencias y tensiones entre el rol de los Supervisores
Distritales y los de nivel y rama, todos los entrevistados manifiestan la pasion por lo que
hacen asi como la intenciéon de devolver a la escuela su funcion pedagoégica como

dimensidn central y mejorar la calidad educativa.

“Mi objetivo principal en este cargo es mejorar la calidad
pedagogica del distrito, hay muchas variables que lo cruzan la
situacion docente, la formacion docente, familiares, la cosa cotidiana
que esta entrecruzando y que nos complica un poco la tarea y la
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formacion de un equipo para llevar adelante esto. En eso si vamos
viento en popa” (Supervisora M).

“Yo aspiro a mejorar la calidad educativa de todo el distrito. Se que
no es una tarea fdacil, pero me gusta lo que hago. Esto es mi vida, me
encanta lo que hago, soy una apasionada de lo que hago, en cualquier
rol que este” (Supervisora S).

“Para mi lo principal es cambiar la cabeza de los directores y
docentes. Creo que es el unico modo, como ya te dije antes, es
trabajar con ellos, pero darles algo en serio. No sumar puntitos para
mostrar al jefe” (Supervisora D.)

“La principal motivacion para concursar como inspectora fue estar
convencida de que podia contribuir a mejorar el nivel educativo desde
un punto de vista cualitativo, en las instituciones que supervisaria.
Esto me surge siendo directora, porque primero fui directora.”
(Supervisora G).

“Bueno, llegué a esto, en realidad fue como un desafio personal
porque en principio cuando me presenté para ser directora de
escuelas, si bien siempre una un... ;Como decirlo? Una escala...Yo
conozco gente que es Inspector, sin haber pasado por cargo de
director. Entonces yo primero aspiré al de director. Aspiré a
concursar para ver qué se Ssentia que...como era una prueba. Y
cuando la pasé, dije, bueno, no era tan grave. Y luego en el desarrollo
en si de la gestion tampoco me parecio algo este...que no podia
manejar. Después desde el cargo de direccion, senti que podia hacer
muchas otras cosas desde inspeccion para mejorar el nivel de las
escuelas” (Supervisora C).

En los dos ultimos testimonios aparece la revalorizacion de ir

transitando los distintos niveles de la escala jerarquica para acceder finalmente
al cargo de Inspeccidn, y que justamente una de las cuestiones centrales sobre
las que querian a trabajar era sobre ciertos estilos de gestion escolar de algunas

de las instituciones que ellos supervisaban.

Al preguntarseles acerca de cuales eran los problemas mas frecuentes

que encontraban en la direccion de las escuelas hubo coincidencias en que la
falta de delegacion de tareas y la ausencia de asesoramiento pedagdgico eran
las mas recurrentes. Sin embargo hubo diferencias al momento de explicar

porque estas cuestiones sucedian
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“...Y a lo mejor el tema de la delegacion de funciones. Hay directivos
que tienen una gestion muy absorbente y les cuesta delegar en su par.
Ya sea para la supervision de las dreas o los ciclos dentro de toda la
E.P.B. Primero y Segundo Ciclo. En algunos ;jno? Otros pueden
hacerlo tranquilamente. Entonces ese celo por la cuestion directiva,
que pareciera que una sola cabeza de manejar toda, todo esta,
todo...esto que deciamos este...radial y no radial que es a lo que
nosotros tendemos jno? Que trabajen mas en red y no tanto con un
nucleo asi que absorbe todo. Esto podria ser una dificultad. Que ellos
no lo ven como dificultad. No lo perciben asi. Al contrario, perciben
dificultoso que otros puedan manejar cuestiones que ellos creen que
debieran ser sobre ellos jno? Cuando asi compartiendo también
sienten mas alivio porque las responsabilidades y las decisiones que
toman son compartidas” (Supervisora G).

Que los directores asuman de buen grado aquellas cuestiones que los
supervisores deben transmitir y que efectivamente interioricen y respondan a los
lineamientos normativos llevan en muchos casos a que se privilegie “la relacion” que
los supervisores tienen con cada uno de los directores escolares. Los problemas que se
les pueden presentar con algunos de los directivos escolares son interpretados como
sintomas de la personalidad de estos tltimos o bien por la intensificacion del trabajo y

las angustias que ello genera.

“Cuando entras a una escuela ya sabes como es el director. Te
lo pinta de cuerpo entero, algunos son andrquicos y la escuela lo
refleja. Otros quieren que su escuela sea de elite, quieren tener la
cola de gente en la puerta esperando para inscribirse. Son los estilos
de gestion que tienen que ver en muchos casos con la personalidad
del directivo a cargo” (Supervisora C).

En este parrafo el hecho de afirmar que “cuando entras a una escuela ya sabes
como es el director” es posible identificar la concepcion de que el trabajo del director se
proyecta y se objetiva en el modo de funcionamiento de las escuelas y reflejan en él

buena parte de si mismos. Visualizacion que es posible gracias a la experiencia que dan

los arios de trabajo.

“Otra de las cosas que no queria dejar de mencionar es la carga
administrativa que se ha intensificado en los ultimos afios. Porque asi
como vemos estas dificultades de los directivos queria mencionar que
ellos también se ven muy sobrecargados. Que es algo que el nivel
central evidentemente detrds de un escritorio no lo ve. Todas las
demandas de relevamiento de la informacion que es la misma
informacion, a lo mejor, para acd y para alla. Pero te cambian una
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columna, un detallecito; es lo mismo que mandamos antes pero tiene
que ir en ese formato” (Supervisora C).

“Y hay otra cosa. Muchas veces hay informacion que se releva que
vos no le encontras la causa para la cual fue relevada. Pero hay otra
que si. Que es un insumo bdsico para tu trabajo como director, pero
que muchas veces debido a la premura de seguir con otras cuestiones
administrativas hace que vos no la puedas recuperar para tomarla
como un insumo. O la tomas alla a los ponchazos, pero no la has
podido seguir” (Supervisora G).

La comprension y la empatia como estrategia refuerza en muchos casos la
relacidon que tienen con los directores, minimizando la resistencia de estos ultimos. En
otras ocasiones, una actitud comprensiva o seudocomprensiva se convierte en una
estrategia poderosa de cooptacion de voluntades, derribando resistencias. También se la

pone en practica para generar respeto.

“Y... a veces no podes decir aca llego el supervisor!!! Yo creo que
entablar relaciones mas horizontales y de acompariamiento. Y decir:
“Mira qué te parece, esto que podriamos hacer con tal escuela ;A vos
te gusta? Yo se que estas a mil pero.... Creo que si uno se presenta de
ese modo no solo consigue lo que se propuso sino también te respetan
mas”’ (Supervisora S).

Asimismo, la formacion recibida aparece como una dimensién importante que le
permitiria desempefiar su rol con solvencia, aunque también las caracteristicas

personales aparecen como relevantes

“Ellos [los otros supervisores y los directores] siempre me dicen que
yo estoy muy bien formada por mi transito por la universidad, aunque
no he terminado la carrera. Es algo que ellos valorizan. Pero ademds
no he tenido problemas con ninguno” (Supervisora M).

“A mi siempre me dicen los directores y también los docentes el buen
trato que tengo. Yo siempre los trato bien, en cambio se de algunos
que son bastante pedantes” (Supervisora S).
Pareciera que cuando un supervisor acumula ventajas que mas tarde o mas
temprano seran entendidas como cualidades personales, mas se sentird reconocido por

los pares y los agentes subalternos, y fortalecera de es modo el respeto de los otros y el

ejercicio de su autoridad. En general, en el caso de las supervisoras entrevistadas el
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transito por la universidad, asi como la posibilidad de articular acciones conjuntas es

vista como un diferencial importante la hora de sustentar su legitimidad y su prestigio.

Acerca del desencanto

Aquellos dispositivos propios del programa institucional que durante Ia
constitucion de los sistemas educativos garantizaban la posibilidad de reducir la
incertidumbre y posibilitaban una identidad profesional estable y duradera, han perdido
su eficacia simbdlica.

Para Dubet el primero de esos desencantos esta vinculado a la disciplina, que
actualmente pareciera limitarse a una funcion de control social. Inclusive, para el autor,
cuando actualmente se revaloriza la disciplina y la necesidad de lograr un orden, la
primera es reducida a un medio de resistencia contra la crisis. En este escenario la
disciplina debe ser percibida como justa tanto para quienes la implementan como para
aquellos sobre los que se la ejerce. La autoridad debe ser permanentemente justificada o
bien estar sustentada por un carisma personal. En tanto que el programa institucional
ligaba disciplina y subjetivacion, las dos ldgicas se separan dejando en el centro de la
escena una logica solo de relacidn, sélo de reconocimiento ajeno, que a priori aparece
como contradictoria con la disciplina. El programa institucional supone que los actores
estan motivados, porque su personalidad esta construida en torno a vocaciones y
valores. Cuanto mas se separan el actor y el sistema, mas se diferencia el individuo
social y el sujeto, mas problematica resulta la indole de la motivacion. En los actuales
discursos pedagdgicos motivar a los alumnos, a los docentes, a los directivos aparece
como una cuestion central, sin embargo para motivar a los demads es necesario motivarse
a uno mismo, de comprometer la personalidad y las convicciones propias, pero los
actores educativos insisten en que su trabajo es cada vez mas agotador, (intensificacion
del trabajo), porque los actores ya no entran a las instituciones por las motivaciones
tradicionales. Ehrenberg sostiene que actualmente la depresion reemplaza a la neurosis
ya que los individuos deben motivarse solos, la depresion se convertiria asi en la
enfermedad de la libertad. El desencantamiento del mundo priva a las instituciones de
los consuelos que hacian soportable la experiencia de los actores y erosiona el sentido

de la misma.

216



“Pero también pasa eso en otras situaciones que no son tan
gratificantes como por ejemplo cuando hay que sancionar a alguien o
decirle: “...llego tarde, el articulo veinticinco, el inciso siete...” Por
decir algo...Y no...Ellos: “Porque lo dijo la inspectora” ;No! “Vos
sos el director, tenés el Estatuto del docente”. No le tenés que decir:
“...llego tarde lo van a sancionar porque la inspectora lo dice.”
Porque, viste, le escapan un poco a esa responsabilidad.

Es que también nosotras, al momento de proceder, también pensds
mucho. Pensds qué podés cambiar a través de dialogo. Hay
cuestiones que a veces no se cambian y persisten y siguen, y siguen.
Porque también pasa esto” (Supervisora C).

La idea de responsabilidad reemplaza a la de mandato que suele tener rasgos de
lo inapelable y lo divino (Puiggros y Dussel, 1999). Las relaciones entre supervisores y
directores incluyen una dimension relativa a la autoridad, sin embargo, cabe aclarar, que
no todas las formas de autoridad son iguales, ni tienen los mismos efectos. No es lo
mismo entender a la autoridad como un mandato incuestionable que como un acto
responsable, particular, que debe justificarse de manera cotidiana, dejando un espacio
para que el otro se enriquezca en esa interaccion. El rol trasciende lo explicitado en la
normativa, ésta ya no define a un rol determinado, sino que lo desborda. El idioma de la
moral y del control es reemplazado aqui por el didlogo. En este caso, el testimonio de
las supervisoras pondria de manifiesto la tensién existente entre las ldgicas mas
objetivas e impersonales de la organizacién — que sirven de marco a su actividad- y una
posicidon menos corporativista y singular de la experiencia de trabajo. La dimension
humana estaria imponiéndose a la dimension técnica del trabajo.

También estarian denunciando una renuncia por parte de los directores de ejercer
su rol prescripto y derivar o “elevar” las responsabilidades a las instancias de la
supervision, expresiones tal vez de una apatia profunda respecto a las propuestas de los
supervisores.

A veces los conflictos no se resuelven solo a la manera tradicional, en el seno de
los organismos competentes, y toman estado publico. Tal fue la situacién desarrollada
en la ciudad de Olavarria que frente a la expulsion de un grupo de alumnas que habrian
cometido una falta grave en la Escuela Normal de la ciudad de Olavarria. La Inspectora
Jefe S no avald la expulsion de las alumnas y en una nota concedida a El Popular, el
diario de mayor tirada olavarriense, duda de la capacidad de los directivos para
desempefiarse en ese rol. Por su parte en el mismo medio los directores de la escuela

involucrada publican una solicitada en contra de la inspectora. La amenaza siempre

latente, de llevar los conflictos a los medios esta presente en las entrevistas realizadas a
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los directores que fueron entrevistados para este trabajo, como se ejemplifica en el

siguiente relato:

“Conozco una directora de muchos arios de servicio, que
estuvo, hace un tiempo enferma y estd con licencia. Me la encontré el
otro dia por la calle y ella se dio el lujo de decirle a los supervisores
de Psicologia, tanto como a nuestra inspectora, palabras muy crudas
v muy terribles. Venian con la historia de que tenia que tomar un
alumno que ya no lo queria en la institucion, por qué habia
aconsejado otra escuela...;No! Ella no se los tomo, y les dijo: “Y
ustedes no me van a obligar, porque... yo llamo a Cronica...” les dijo
“..y les expongo el caso y lo van a tener en las puertas de su casa” o
sea que se dio el lujo, también de amenazarlas y no le dijeron nada. Y
no lo hicieron porque es una persona que todos la conocen como que
es” medio loquita”...Bueno, entonces, es como que les hizo frente y
jparal” Los inspectores vinieron con un monton de cosas que ella,
como ya es una ‘“‘zorra vieja, y se conoce un monton de cosas, no
pudieron imponerle nada” (Directora G).

La efectividad de la estrategia de “llamar a los medios”, podria inferirse,
parafraseando a Sennet, que radica en un sentimiento de vergiienza que se genera
cuando los adultos no pueden controlar las condiciones en los que son vistos, cuando se
los expone a situaciones de visibilidad para las que aun no estan preparados (2003:124,
125) y que ademas estaria erosionando su legitimidad profesional.

Por otro lado no resulta extrafio ya que los medios masivos de comunicaciéon de
alguna manera establecen una agenda prioritaria de temas, estimulan la generosidad y
despiertan la sensibilidad del publico. Frente a hechos altamente mediatizados la gente
responde con actos de adhesion o solidaridad, segin sean presentados, a uno u otro
actor involucrado en el conflicto. Atentados terroristas e inundaciones son casos testigos
de esa actitud altruista; sin negar, por supuesto, que también existen movimientos de
asistencia social voluntaria menos impactantes que la solidaridad inducida por los
medios. Una solidaridad instantanea y eficaz. Los medios no solo estimulan la
solidaridad, también informan acerca de ella y ofrecen técnicas para efectivizarla.

Ahora bien, los medios no cumplen la misma funcién que cumplian las instancias
tradicionales de las normas morales. No crean una conciencia regular de deberes
interiorizados. Gestionan, mas bien, la opinion publica produciendo efectos de
solidaridad o adhesion. Pero se trata de una solidaridad acotada a determinadas

circunstancias, mas que de proyectos altruistas de largo alcance. Antes se apelaba al
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deber, que es permanente; ahora se trata de conmover, que es el del orden de la
espontaneidad. La emocion prevalece sobre la ley; el sentimiento, sobre la norma; el
corazon, sobre la razon. La ética del deber era rigurosa y severa, la del sentimiento es
libre y flexible. Esta ultima apela a la responsabilidad y a la iniciativa de las personas;
aquella, en cambio, apelaba a la obligacion y a la obediencia a las leyes.

Pareciera que la posibilidad de llevar ciertas problematicas escolares a los
medios masivos de comunicacion les estaria dando un plus al poder que podrian llegar a
ejercer los directores escolares (y también por supuesto los inspectores) frente a ciertas
acciones implementadas por los inspectores, desdibujando la autoridad y diluyendo el
respeto hacia el rol de supervisor. En sintesis, en la medida en que el valor del individuo
aparece como un efecto de posicion, toda falta de respeto o de reconocimiento debe ser
reparada inmediatamente poniendo “al otro en su lugar” a fin de asegurar el suyo propio
(Martuccelli, 2007). Cuestiones estas que en un escenario en el que la tension vertical,
propia de un mundo jerarquico y del rango, declinan se recurre al amparo de una
opinidon publica que vigila la naturaleza de las relaciones entre los individuos. Estas
situaciones generan cansancio, inseguridad y temor al tener que llevar adelante algunas
acciones, y también una cierta nostalgia mitica por el reconocimiento social de la figura

del Supervisor, propia del normalismo, tal como lo demuestra el siguiente testimonio:

“Y si, a veces uno se siente cansada, insegura... A veces antes de
proceder lo pensds mas de una vez. Ahora por cualquier cosa van a
los medios y Olavarria es una ciudad chica, todos te conocen. Se
ventilan muchas cosas y a veces no es conveniente... viste el problema
de la escuela X. No se terminaba nunca. Asi nunca nos van a ver con
respeto. Antes ser inspector de escuelas era un honor y ademas tus
decisiones eran incuestionables. Hoy no,... esta todo dado vuelta”
(Supervisora G).
Recuperando las fuentes historicas siempre han existido muchos entredichos
entre supervisores y directores y docentes, pero el relato a grandes rasgos ha perdido eso
y parece que esto es solo cosa de la actualidad. O tal vez, esta situacion habria sido

constante a través de los afios y ahora se haya adquirido mayor visibilidad.

Flexibilidad del rol

Retomando la palabra de Martuccelli (2007), la primera gran dimension de un

rol social estd vinculado al grado de codificacion y de presion que caracterizan a los
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contextos de accion. Al tener que desempefiarse en una diversidad de terrenos sociales,
los individuos deben adquirir multiples capacidades para poder afrontar la diversidad de
acciones que se considera que deben cumplir.

La crisis econdmica del afio 2001 signific6 una amenaza de gobernabilidad para
el Estado, de alli que este interpelara con fuerza a las instituciones escolares respecto de
la inclusion. Las innumerables demandas emergentes provenientes de los sectores mas
vulnerables de la sociedad recayeron sobre las escuelas, profundizando la complejidad
de los roles de gestion. En palabras de Halsey (citado en Hargreaves, 1996) en
momentos de crisis las escuelas se convierten en las “papeleras de la sociedad”, es decir
en aquellos sitios donde se depositan todas las cuestiones que la sociedad no puede
resolver.

También de los relatos se desprende cierta aceptacion de una creciente
flexibilidad e hibridacion de los roles. Para Martuccelli (2007) en un contexto de
cambios profundos como los que caracterizaron a los ultimos afios del siglo XX y el
inicio del Siglo XXI la “naturaleza de ciertos roles se transforma, a veces de una
manera totalmente independiente de toda modificacion de status [...] Los roles no
pierden su definicion ni su pertinencia, sin embargo ven extenderse sus limites” (pag.
130).

La normativa generada a posteriori de la reforma de los afios ’90 enfatiza la
necesidad de trabajar de manera reticular con otras organizaciones de la sociedad civil
con el objetivo de diluir los problemas de distinta indole que han invadido las escuelas y
también de trabajar de manera conjunta las diferentes problematicas infanto - juveniles.

Sin embargo, la puesta en marcha de esa red interinstitucional no es una cuestion
sencilla e implica también un trabajo paciente por parte de los supervisores escolares
con las otras instituciones con las que deben articular, entre ellas distintas direcciones
municipales y ONGs destinadas a trabajar con nifios y jovenes provenientes de sectores

sociales mas golpeados por la crisis econdmica.

“ [..] nos esta costando muchas reuniones, desde la primera a la de
ayer que era la cuarta... ayer hubo un sinceramiento de todas las
partes, porque en este transito todos cometemos errores. Esto de
escuchar a los chicos, de presentar la denuncia para defender los
derechos del chico. Por ahi nuestros tiempos no son los mismos,
estamos muy ansiosas porque lo que buscamos es proteger a los
chicos.

Ellos ven que nosotros somos demasiado ansiosas y que los tiempos
de la justicia no son los tiempos de la educacion. Nosotros decimos
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que los tiempos de los chicos no son los tiempos que la justicia tiene.
Nosotros queremos que lo saquen ya de un hogar, que los pongan en
alguna parte” (Supervisora M).

Es claro que las reformas educativas impulsadas en los ultimos afios no resultan
del todo sencillas para los distintos actores escolares, ni tampoco son percibidas del
modo que se pretende desde la normativa. Asi por ejemplo, la creacidon de la Direccion
de Inspeccidon General, y la designacion de Inspectores Jefe para cada Region Educativa
e Inspector Jefe para cada uno de los distritos que las constituyen (Resolucion N°
300/05) responde a materializar los principios y objetivos establecidos en la Ley
Provincial de Educacion N° 11.612 la que en su articulo 25 establece la necesidad de
profundizar procesos de descentralizacion y participacion tendientes a fortalecer las
autonomias regionales. Sin embargo la inspectora de EGB de la Region 25 sostiene lo

siguiente:

“Se habla de descentralizacion y de autonomia en los distritos. Eso no
existe, porque nosotros tenemos que seguir enviando informacion
para alla arriba y que alguien detras de un escritorio decida... O sea,
que lo que nosotros decimos desde aca, desde las bases del territorio,
alla no se toma. Desde atras del escritorio se decide y se arma una
resolucion y se arma mal”.

Se podria decir que la autonomia que se concede a otros es una de las
dimensiones en las que se manifiesta el respeto. Sin embargo, esta concesion no es fija
ni irrevocable, sino que esta en permanente renovacidon, es mayor o menor, segun
cambien las condiciones sociales, las formas administrativas y organizacionales, o bien
los sujetos involucrados en los procesos de construccion de mayores rangos de

autonomia'®.

A modo de reflexiones finales

Los requerimientos que se le hacen hoy a las escuelas en general y a sus actores
en particular vinculados a la organizacidn institucional, la estructura administrativa, la
reconfiguracién del curriculum, y muy especialmente las formas de vinculacion con las
familias y el entorno social mas amplio, hacen que la escuela sea una institucion muy

diferente a la que se habia imaginado y disefiado a fines del XIX y principios del XX.

'3 Sennet (2003) define la autonomia como la capacidad de de separase de los otros. (pag.128)
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Estas mutaciones también imprimen su huella en la funcion de la supervision
escolar, funcién que al igual que la de otros actores educativos, adoptan disimiles
respuestas y formas relacionales frente a situaciones similares.

De lo que se ha planteado hasta aqui es posible afirmar que entre las nuevas
figuras de la supervisién distrital y las supervisiones de ensefianza y modalidades
existen ciertas formas de friccion que de alguna manera estarian incidiendo en los
canales de comunicacidn ascendentes, necesarios para lograr la articulacion del sistema.
El sistema educativo es una institucion jerarquica desde su origen. Sin embargo aquella
legitimidad y su correlato con la autoridad que el cargo ocupado conferia, estaria siendo
cuestionada de forma mas visible. La necesidad de legitimar la autoridad conferida por
lo que se conocen como cargos politicos estaria en la base de ese malestar entre los
distintos niveles del cuerpo supervisivo. En este sentido la fricciéon o malestar entre los
mencionados supervisores se aprecia mas en el distrito 25 que el en distrito 20. En
palabras de los propios entrevistados de esta ultima region la “supervisora distrital M es
absolutamente reconocida por su capacidad de generar vinculos, proyectos y
confianza, por sobre todas las cosas”. Cualidades que se podrian resumir en el capital
social acumulado por esta supervisora, pero que interesa destacar, aluden mas a sus
caracteristicas personales que a su dimension profesional.

Por otro lado, los supervisores de ensefianza y modalidades estarian visualizando
una falta de reconocimiento de las instancias jerdrquicamente superiores, lo que los
lleva a buscar nuevas formas de sostén y de legitimacion basadas en una sobreactividad
orientada a dar respuestas a demandas, reales o imaginarias, (tal es el caso de la
busqueda de cursos y seminarios) de los actores a su cargo.

En sintesis, en esta trama relacional se alternan de manera diferencial y en
situaciones diversas, una articulacion variable entre las distintas 1dgicas que apelan al
control social, el servicio y la relacidon, segun las estrategias movilizadas por los
supervisores escolares. De este modo se conforma una trama relacional que promueve
diferentes instancias de socializacion, integraciéon y subjetivacion de los actores

involucrados.
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Capitulo 4

Los directivos construyendo prdcticas

Introduccion

Como ya se ha mencionado en el capitulo 2 de este trabajo, en las etapas
anteriores a la conformacién del estado Nacion en Argentina existian regulaciones de
tipo moral que orientaban la seleccion y desempefio de aquellos que se dedicaban a la
tarea de enseflar. Posteriormente, y en el marco de los procesos de constitucion y
consolidacién del sistema educativo nacional, los requerimientos para el ejercicio de la
docencia se fueron complejizando de manera progresiva requiriéndose un titulo
especifico que lo habilitara para ello. De manera paralela, y desde las instancias
centrales del gobierno educativo se delinearon determinadas funciones para maestros y
directores, multiplicindose de ese modo los canales estatales regulatorios del trabajo
docente (Birgin, 1999). No obstante, y a pesar de las tendencias a la laicidad que
impregnaron la sociedad de la época, se mantuvo el requerimiento de ciertas aptitudes
morales, tanto para desempefiar el magisterio como para ocupar cargo jerarquicos,
estrechamente vinculadas a la vocacion, como asi también a la lealtad y heteronomia
exigidas a todos los funcionarios publicos. Esta impronta normalista sustentada entre
otras cosas por la funcion moralizadora del docente se encuentra intimamente
relacionada con la concepciéon del magisterio como apostolado''®. Este apostolado,
que debe llevar a cabo el maestro, es causa y efecto de la vocacion para ejercer esta
profesion. La vocacién docente es percibida como una voz interna, no racional, innata

al “ser” maestro como un sentimiento que nace del alma (Dubet, 2006). Tradiciones y

"% La analogia tipica que se suele atribuir a la funcién del maestro se refiere a concebirlo como sacerdote.
Este caracter sagrado de la educacion normalista, supone por parte del “maestro laico” sacrificio,
humildad, honestidad, prudencia, entrega. En palabras de Alliaud “... el maestro ‘moralizador’ mantiene
los componentes sagrados del oficio, en tanto se define como ‘maestro modelo’ (...) promueve
consagracion, entrega, sacrificio (...) implica consagrarse a la ensefianza. (...) Tal como el obrar del
sacerdote, cuanto mas sacrificada, humilde y silenciosa sea la tarea del maestro, pareciera ser mas
merecedora de elogios.
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herencias del normalismo argentino que se ponen en tensién con las tendencias

profesionalizantes de las ultimas décadas.

La experiencia profesional de los directores pareciera encontrarse tensionada
hoy, por una trama en la que se intersectan multiples elementos y estrategias de poder
generadas por las relaciones entabladas con los distintos actores del sistema, entre ellos
los supervisores escolares y otras instituciones de la sociedad civil con las que se
articulan las escuelas que conducen, para garantizar el gobierno de las poblaciones
escolares provenientes de los sectores de mayor pobreza (Martignoni, 2007), como asi
también con los docentes, los alumnos y sus familias. Una renovada tecnologia
regulatoria de los actores vinculados a la gestion de las instituciones escolares —
expresion de un modo de articulacion mas difuso entre el Estado, la sociedad civil y el
individuo- promovera diferentes escenarios para la construccion de la experiencia social
de la direccion escolar

De ahi que en este cuarto capitulo se pretenda trabajar sobre el modo en que los
directores escolares recomponen su experiencia y, de esa manera, el objeto de su
trabajo, tratando de identificar aquellas dimensiones cada vez mas distintivas de sus
practicas profesionales, insistiendo sobre sus consecuencias en términos de las

mutaciones que tienen lugar en las instituciones escolares.

Desde esta perspectiva es que nos parece importante recuperar aqui como fue
concebida la direccion escolar para la EGB3 a partir de la reforma educativa de los afios
90 y, a partir de alli, sus sucesivas interpelaciones segun distintos documentos
oficiales, como asi también plantear algunas problematicas que debieron enfrentar
dichos actores derivadas de la modificacion de la estructura del sistema educativo

argentino en el marco de la extension de la obligatoriedad escolar.

La direccion escolar de la EGB3. interpelaciones y tensiones

A partir de las caracterizaciones contextuales que, como ya hemos adelantado, se
caracterizan por nuevas dindmicas sociales, mas moviles y flexibles y en donde la
situacidn escolar esta lejos de ser clara o evidente, los directores de escuela estuvieron,
y aun lo estdn, tensionados entre las propuestas de las sucesivas reformas, las nuevas

demandas sociales y el anterior saber hacer profesional. Un escenario en el que las

230



finalidades de la escuela aparecen como contradictorias, donde la heterogeneidad de los
docentes y los conflictos desatados por el encuentro de culturas profesionales diferentes

- - 117
se suman a la heterogeneidad de alumnos de diversas edades

que conviven en un
mismo espacio escolar, sumadas a la extension y profundizacion de problematicas que
afectan a vastos sectores de la poblacion infanto- juvenil en condiciones de extrema

pobreza, presenta nuevos retos al director escolar.

La reforma educativa de los ’90, tal como lo hemos adelantado en el capitulo
uno de este trabajo, focalizo la atencidn en la escuela y sus actores, considerado a estos
ultimos como los responsables finales de la “cadena de comunicacion” de las
innovaciones impulsadas desde las instancias centrales de gobierno. En las proclamas
gubernamentales de la época los cambios esperados destinados a los directores escolares
se resumen en el concepto de gestion. Este nuevo dispositivo de regulacion
materializado en “la gestion” imprimia una vision homogénea y homogeneizadora tanto
de las instituciones escolares como de los directivos y supervisores, desconociendo la
existencia tanto de una grdmatica escolar como de diferentes subjetividades que se
ponen en juego en las practicas directivas, limitando el alcance de las reformas
propuestas. Muchas de estas tendencias se han intentado revertir en las administraciones
posteriores a la del presidente Menem, objetivos que en algunos casos se han concretado

y en otros han profundizado algunas de las tendencias noventistas.

Los testimonios de los directivos se recuperan aqui con el objeto de analizar
continuidades y rupturas en las politicas educativas de los ultimos afios y el modo en
que son resignificadas por los mencionados actores educativos. Resignificaciones que se

inscriben en una reconfiguracion de sentido de las practicas directivas.

Para este trabajo se ha focalizado la mirada en que percepcion tienen los
directivos entrevistados acerca de su propio rol, la posicion frente a la norma y la
autoridad, la relacién con el grupo de docentes, con los alumnos, con los supervisores,

con los padres de la comunidad y la busqueda de reconocimiento.

"7 En la provincia de Buenos Aires el tercer ciclo de la EGB paso a depender de la direccion de las
antiguas escuelas primarias. En el espacio fisico en el que antes de la reforma solo existian alumnos de
entre seis y doce o trece afos después de la reforma educativa de los "90 se incorporaron alumnos de
hasta 15 o 16 afios con caracteristicas y problematicas propias de la adolescencia.
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Interpelaciones oficiales a la direccion escolar: de la gestion
eficiente y eficaz al retorno de la gestion redentora

Investigaciones recientes en Argentina centran su interés en los procesos
de reconfiguracion de las familias de nifios y adolescentes escolarizados que pertenecen
a sectores marginales (Duschatzky, 2002). En estos grupos familiares, mas alld de
caracterizarse por una estructura no tradicional (familias ampliadas, presencia de no
familiares a cargo de los nifios de menor edad), los adultos se ven imposibilitados para
ejercer sus roles paternos o maternos, quedando los nifios y jovenes expuestos a
situaciones sociales de violencia y desamparo. Sujetos que desarrollan su vida al
margen de todo marco de proteccidon y cuidado, transitando por espacios ajenos a su
entorno familiar, que generalmente trabajan a edades tempranas, que a veces viven en la
calle y en ocasiones vinculados a la economia ilegal (robo, prostitucidon, venta de
sustancias prohibidas). Constituyen un sector de la poblacidn que presentan rasgos de lo

que Narodowski (1999) denomind infancia o juventud desrealizada.

Estos tipos de infancias y juventudes estarian mostrando un progresivo proceso
de declive de la capacidad social de otorgar a los nifios y jévenes una respuesta
orientada a su reinsercion en términos de infancia o juventud heterénoma, dependiente y
obediente a la manera en que lo realizaba el discurso de la sociedad moderna.

Buena parte de estos nifios y jovenes estdn actualmente escolarizados en el
sistema formal (Duschatzky y Birgin, 2001; Duschatzky, 2002) y en este escenario la
escuela estaria asumiendo una serie de funciones que tradicionalmente se realizaban al
interior de las familias, lo que, como ya se ha dicho en péginas anteriores, se trasladan
al espacio escolar.

Por otro lado, la necesidad por parte del Estado de que la escuela y sus actores
establezcan nuevas relaciones con la sociedad y la comunidad tratando de amortiguar
estos procesos se hace evidente en distintos documentos oficiales Asi, en el Programa
Nacional de Inclusion Educativa. Todos a Estudiar'®, elaborado por el Ministerio

Nacional de Educacion, Ciencia y Tecnologia en el afio 2005, puede leerse lo siguiente:

"8 Bl Programa Nacional de Inclusion Educativa “Todos a Estudiar” del Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de la Nacion se desarrolla en cogestion con Fundacion SES (Sustentabilidad ¢
Educacion  Solidaridad), FOC (Fundacién de Organizacion Comunitaria), la Secretaria de Derechos
Humanos de la Nacion y el acompafiamiento de UNICEF. Este Programa plantea, desde su inicio, la
importancia de la gestion asociada entre el Estado y las Organizaciones de la Sociedad Civil (OSC), para
llevar adelante una politica publica destinada a que los nifios y adolescentes que se encuentran fuera de la
escuela en situacion de vulnerabilidad puedan volver a las aulas
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“Nosotros pensamos que en las situaciones de los niiios que se
encuentran en un estado de vulnerabilidad social, si bien la escuela es
un espacio muy importante, hay otras instituciones para estos ninos.
Estas instituciones pasaron a ser muy importantes y protagonicas, y
en el cambio de la estructura social argentina, en muchos casos éstas
reemplazan a la familia o toman a la familia y la acomparian en el
desarrollo de determinadas intervenciones con los nifios. En este
sentido nosotros proponemos que la escuela, desde un lugar central,
debe conformar una comunidad de aprendizaje conjuntamente con la
comunidad en la que estd inserta. Es por eso que deben sumar su
trabajo al de estas instituciones sociales para cumplir con el objetivo
que nos hemos propuesto” (pag. 14).

Mais adelante se sostiene:

“La exclusion educativa de muchos nifios y jovenes en el desarrollo
de su trayectoria escolar no es un problema solo de la escuela sino
que es necesario abordarlo como sintoma de una dinamica social
compleja en la que, si bien la escuela es parte importante y no puede
deslindar responsabilidades, también quedan incluidas la familia, la
vida cultural, lo social, la salud, lo laboral, lo economico y la
participacion ciudadana. Dada esta complejidad, y entendiendo la
riqueza que brinda un abordaje integral, proponemos una modalidad
de gestion que impulsa integraciones multiples, tanto hacia dentro del
Estado como con otras areas y sectores de la sociedad para lograr un
modelo de trabajo articulado.” (pag. 24)

A partir del estallido social del 2001-2002 se podria hablar de un proceso, que
algunos autores denominan post- reformista, en cuyo marco se producen
transformaciones profundas en las politicas publicas especialmente a partir del afio 2003
(Alonso Bra, 2008). El discurso oficial intenta distanciarse de las proclamas noventistas,

exponiendo publicamente su reversion lisa y llana:

“El Estado tiene limites en muchos temas, aun cuando este Estado
intenta volver a ser un Estado presente y central: El Estado tiene
limites, la escuela tiene limites. Por eso esta nueva estrategia que
presentamos, no puede hacerla solo el sistema educativo formal, lo
tenemos que hacer en concurso con otras instituciones. Y
verdaderamente estamos muy a gusto y muy orgullosos de poder
trabajar con otras organizaciones de la comunidad.[...] El Estado es
insuficiente para resolver algunas cuestiones que exigen el
conocimiento fino del entramado social en donde las organizaciones
del Estado no pueden llegar” (Alberto Sileoni, Secretario de
Educaciéon del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Nacion. Fragmento del discurso pronunciado en el acto de
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presentacion del programa de Inclusion Educativa Todos a Estudiar,
2004).

9

Sin embargo, Gladis Kochen'" coordinadora del Programa Nacional de

Inclusion Educativa “Todos a Estudiar”, en su discurso sostiene lo siguiente:

“Trabajar juntos porque “queremos” o porque “no podemos
solos”?

Nos parece importante sefialar que el sentido de trabajar juntos
(escuelas y organizaciones) se apoya mas en el deseo —“queremos"—
que en una imposibilidad —“solos no podemos”— Es el deseo
orientado a la construccion de un modelo de pais en donde existan
mads frecuentemente estos encuentros’ (2004: 16).

Mas alld de esta suerte de contradiccion entre los discursos pronunciados, se
pone de manifiesto la intencidn de recurrir a otras instituciones de la comunidad -ya sea
por opcion (por que queremos) o por necesidad (e/ Estado tiene limitaciones)- es
indudable que desde este documento, el Estado nacional hace explicita una decidida
separacion de la proclama reformista de los *90, destacando la intencidon de implementar
estrategias de intervencion distintas, como la articulacién con diferentes organizaciones
gubernamentales y no gubernamentales, para paliar el flagelo de la exclusion social. En
el mismo discurso se hace alusion a la necesidad de revertir la situacion de exclusion
educativa en la que vastos sectores de la poblacion se encuentran, de tal modo que se
garantice la culminacidn de los estudios. Este imperativo de la inclusion si bien estuvo
presente en las proclamas de los ’90, adquiere en los documentos aqui analizados,
nuevas caracteristicas al reclamar de manera explicita la participacion de las

120 ..
. De este modo se hace visible la

organizaciones de la sociedad civil para lograrlo
necesidad de un estado que para sustentarse debe buscar legitimidad por fuera de sus
instituciones y hacia las bases, apelando a las diferentes organizaciones del campo

economico y social. Este cambio estaria confirmando segun Alonso Bra (2008) la

"9 Fragmento del discurso pronunciado por Gladys Kochen, coordinadora del Programa Nacional de
Inclusién Educativa “Todos a Estudiar” 2004.

120 La Argentina se caracteriza por una larga tradicién de articular escuela y comunidad que respondan al
pacto inicial- propio del siglo XIX- de educar para la integracion social y la formacion ciudadana. Esta
tradicion formo parte de la cultura institucional, especialmente de la educacion basica. Sin embargo, estas
iniciativas habrian adquirido distintos sentidos segun los momentos socio- historico y politico
vinculandose con la intencion de civilizar, homogeneizar, y contener o asistir, sobre todo en los
momentos de crisis sociales
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perdida de aquella pretension totalizante y universal que suponian las estructuras

burocraticas caracteristicas del Estado administrativo.

Entre otras causas posibles, esta mutacion del estado podria ser explicada como
una respuesta frente al debilitamiento de otra de las instituciones, como la familia, que
acompafiaron y legitimaron tanto la cultura escolar como sus estrategias de
disciplinamiento; apelar a otras instituciones de la comunidad permitiria ejercer el
control de publicos escolares cada vez mds diversos (Martignoni, 2005). Se trataria de
recrear aquella ortopedia institucional (Manzione, 2008) organizada a partir del siglo
XVIy que estaba destinada a la moralizacion de los nifios y jovenes de sectores pobres
que, en el contexto de la Modernidad, devendria en una “ortopedia moral” (Alvarez
Uria, 1989) tendiente a una autoregulacién basada en la reflexidn y autoescrutinio
pastoral'*' (Hunter, 1988).

Aquel pacto entre familia- escuela y sociedad civil en su conjunto, que fue
caracteristico de fines del siglo XIX y principios del XX, descansaba en una
correspondencia coherente con las condiciones sociales y politicas de las familias y sus
expectativas respecto de la educacién escolar. En este marco, se busco estructurar
contenidos escolares entendidos como universales, es decir validos y necesarios para
todos los habitantes, cuyo objetivo principal era formar para la ciudadania, la
transmision de valores democraticos y nacionales. Distintos autores (Giverti, 2005;
Coronado, 2005) sugieren que esta relacion escuela familia se encuentra en un proceso
de cambio y redefinicién, cuestion que se articula con la reconfiguracion que las
estructuras y dinamicas familiares en el marco de los cambios estructurales y
economicos de las ultimas décadas (hogares monoparentales, mayoritariamente de
jefatura femenina; nifios y jovenes que no han visto a sus padres incluidos en el
mercado de trabajo, al menos de manera regular, entre otros).

Asimismo, el hecho de que el Estado recurra a otras organizaciones para

intervenir sobre las poblaciones de extrema pobreza invita a preguntarse cual es el rol

121 E] sistema de educacion moderno, segiin este autor, es en su genealogia un “hibrido burocrtico-
pastoral”, una forma de “pastoralismo estatal”, es una de las creaciones del Estado liberal del Siglo XIX.
La escuela es una institucién hibrida, producto de “la interaccidn no planificada” del aparato
administrativo del Estado con una “tecnologia de la existencia” del siglo XIX: la disciplina pastoral
cristiana. La escuela, tal como se desarrollo hasta el presente es una amalgama de gobernacion
burocratica, con su preocupacion por el bienestar mundano de los ciudadanos y por la poblacion, y del
empleo de técnicas de pedagogia pastoral configuradoras de sujetos, acompafiadas por sus artes de
autoescrutinio y por su cuidado de las almas.
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que asume en este nuevo escenario. Tradicionalmente el Estado fue el agente que estuvo
por encima de las diferencias, como garante del bien comun, tratando de generar sentido
y brindar seguridad a la vida en comun. Ahora pareciera que ya no puede cumplir con
esa funcidn si no es a través de otras organizaciones o particulares que son llamados a
comprometerse en dicho proceso. En cierta manera podria decirse que el Estado estaria
redefiniendo su lugar en aquellas funciones que historicamente justificaron su
existencia. El Estado no abandona su mision educadora ni la produccion de hegemonia,
sino que redefine su accionar. Si el locus es la comunidad, el voluntariado es la
estrategia que se propicia como forma de articular y desarrollar las acciones. El Estado
aparece como el gran articulador, un conductor que busca el compromiso en la
comunidad y es a ésta a quien le asigna el lugar de sustentabilidad y responsabilidad en

la formacion (Grinberg, 2008).

“Nos encontramos ante un nuevo modelo de gestion que promueve el
trabajo cooperativo e impulsa nuevos escenarios. El desafio es
superar los dispositivos de trabajo centrados exclusivamente en lo
escolar, para animarnos a abrir los horizontes hacia una pedagogia
social que concentre los esfuerzos donde estan los mayores niveles de
vulnerabilidad social”. (Programa Nacional de Inclusiéon Educativa,
Documento Base todos a estudiar: pag. 24)

La preocupacién por la inclusion manifestada por el Estado Nacional tiene su
correlato a nivel de la Provincia de Buenos Aires y aparece reflejada en algunos
documentos de trabajo elaborados por la Direccion de Educacion Primaria Basica

(EPB).

“Trabajar en red con todos los sujetos de las distintas organizaciones
de la comunidad para la inclusion, entendiendo a la educacion como
un derecho ciudadano” (Proyecto Educativo de E.P.B. — 2006
Documento de trabajo para inspectores de E.P.B. pag. 1).

Como ya se mencionara en el capitulo anterior, el proceso de reforma estructural
del estado en los 90 implicd una reformulacion profunda del mismo y ya no le seria
posible identificarse plenamente con aquellas formas historicas constitutivas propias del
programa institucional moderno. Cuestién que sumada a los altos niveles de pobreza

generados por las mencionadas politicas neoliberales y la necesidad de inclusion de
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sectores de la poblacion cada vez mas numerosos, se hace necesaria una restructuracion

organizativa que permita alcanzar aquellos sitios a los que el “estado no llega”.

Reforma educativa y gestion escolar

Paralelamente en este escenario emergen nuevas interpelaciones a los directivos
escolares, entre otros agentes educativos.

En efecto, si recuperamos el documento Gestion institucional en nuevos
escenarios sociales destinado a acompafar el trabajo de “los equipos docentes
(inspectores, directivos, maestros) al inicio del ciclo lectivo 2006”, que presentaramos

en el capitulo anterior, dice lo siguiente:

“Los nuevos escenarios sociales que atraviesan a la escuela actual -
alto nivel de N.B.1., desocupacion, nuevas formas de trabajo infantil,
entre otras- han favorecido que ésta tuviera que ocuparse de
cuestiones de asistencia social en desmedro, muchas veces, de su
funcion pedagogica. Este fenomeno es acompariado también de altos
indices de desercion, desgranamiento, repitencia y fracaso.

Este proyecto se plantea como problema la diversidad de
modelos de gestion institucional' en la concrecion de procesos de
inclusion escolar con calidad de aprendizajes y se propone fortalecer
el desarrollo de practicas de gestion y de ensefianza que estimulen el
protagonismo de alumnos y docentes, en el marco de la convivencia
intersubjetiva e intercultural, para lograr el aprendizaje de saberes
socialmente productivos” (Pag..).

En el parrafo anterior pareceria que la gestion escolar deberia construirse sobre
esos escenarios de marcada exclusidn social, pero sin embargo se considera posible
generar “estilos de gestion” que permitirian actuar sobre ellos (Manzione, 2005;
Grinberg, 2008). Investigaciones anteriores (Manzione, 2005; Carriego, 2007, entre

. . ., 123 .
otras) sostienen que los estilos de gestion = aparecen como pilares fundamentales para

122 E] destacado es propio

'3 Para Ball “...un proceso activo, a diferencia de una teoria o filosofia del liderazgo, es un modo de
poner en practica el liderazgo dentro de la realidad cotidiana de la escuela. No es, como algunos escritos
sobre el liderazgo escolar quisieran hacernos creer, un conjunto de deberes, funciones y responsabilidades
abstractos” (pag. 95) Si bien Garcia (1993) afirma que el “director no es un estilo” y que este se configura
por la convergencia de la complejidad de la estructura y dinamica que los actores escolares (director y
dirigidos) contribuyen a modelar, no es menos cierto que las caracteristicas particulares del director
tienen un peso importante en la definicion de un determinado estilo. Esto no significa que los directores
puedan optar por uno u otro estilo como si fueran definibles a priori, pero si se sostiene que las vivencias,
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evitar la desercion escolar y favorecer la inclusion de los sectores mas precarizados por
las politicas neoliberales de los ’90. Si bien es posible afirmar que se mantiene la
centralidad otorgada a la gestion escolar, aparecen con matices diferentes en el marco de
los nuevos documentos oficiales. De aquella concepcion como “gestor de instituciones
inteligentes”, competitivas y exitosas se estaria transitando hacia la idea de una gestién
institucional escolar que permita redimir la situacion de las poblaciones pauperizadas a
través de la gestion del riesgo implicando “la busqueda y la apertura de lugares de
valor social que posibilitan nuevas y multiples articulaciones sociales de los sujetos,
entendiéndolos aqui segun la nocion de actores sociales propuesta por Touraine”
(Nuiiez, 2003:23).

Otro documento de la Direccion General de Cultura y Educacidn. (Gobierno de
la Provincia de Buenos Aires, Subsecretaria de Educacion) titulado E/ rol del director

en la gestion curricular institucional (2005), se sostiene lo siguiente:

“Este documento aborda el rol del director escolar como
conductor del proceso de gestion curricular y considera que, en el
ejercicio de ese rol, el director disefia y lleva a cabo acciones que
involucran a los diversos sujetos que interactuan en la escuela,
institucion cuyo sentido se construye sobre la base de una mision
fundamental: ensefiar (pag. 4)[...] La dimension politica y social es la
que da sentido al propdsito que se persigue con la accion pedagogica.
Si se sigue el ejemplo, el punto de intervencion podria quedar
expresado de la siguiente manera: la formulacion de acuerdos
institucionales en referencia con la seleccion de contenidos que
aseguren la inclusion” (pdg. 6)

Democratizar las practicas educativas supone consolidar procesos de
participacion.

Profundizar las condiciones en aquellas instituciones que avanzaron
en este sentido y propiciarlas en las que atraviesan procesos
incipientes, son tareas que involucran al director, el inspector y la
comunidad. Pero es el directiv0124, con el apoyo sistemdtico de todos
los distintos sectores, quien debe promover que estos procesos de
participacion sucedan, se consoliden y se sostengan en el tiempo.

(Pag. 7).
Mas adelante el mismo documento propone que el director escolar realice:

“Acuerdos intersectoriales con organizaciones comunitarias,
gubernamentales y no gubernamentales para la busqueda de

formacion, historia de vida, etc., de los distintos actores que se desempeiian en el rol de director escolar,
permiten una mayor aproximacion o no a un estilo de conduccion determinado (Manzione, 2005).
124 :

El destacado es propio
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soluciones conjuntas a aquellos problemas cuya solucion redunde en
mejores aprendizajes.

Construccion de redes para consolidar la relacion entre la escuela y
otros sectores mediante asociaciones de mutua cooperacion” (pag.15)

Paralelamente a la proclama gubernamental otras instituciones dedicadas a la
investigacion educativa, de manera convergente con las instancias oficiales aunque con

matices diferentes, redefinen las funciones destinadas a los directores escolares:

“Entre las competencias consideradas clave para una buena gestion
en el ambito educativo, IIPE-UNESCO Buenos Aires reconoce las
siguientes cinco: “saber analizar las situaciones para la toma de
decisiones, saber comunicar, saber manejar conflictos, saber liderar,
conducir un equipo de trabajo y trabajar como parte de ese equipo”
(Braslavsky y Acosta, 2004:19). Si bien éstas remiten principalmente
a la gestion del sistema educativo, son necesarias también para una
buena gestion dentro de las escuelas. Otras competencias necesarias
que se sugieren son saber negociar, saber reflexionar incorporando
visiones distintas a las propias (de alumnos, padres, y otros agentes
de la comunidad) y ensayar nuevas alternativas ante problemdticas
recurrentes” (I1IPE:29, 2007) .

Mas adelante en el mismo documento puede leerse lo siguiente

“... los ‘buenos directores’ “despliegan su competencia poniendo en
accion su saber (conocimientos), su saber hacer (saberes
procedimentales), su saber ser (principios y actitudes), y ciertas
caracteristicas y cualidades personales que les permiten ‘actuar’ en
funcion del sentido que se construya para esa escuela”. (IIPE-

UNESCO Buenos Aires, 2004:25).

Mas aun, la misma publicacion habla de directores

“[...] que tienen la capacidad de ver funcionar la escuela en toda su
secuencia y complejidad, son habiles para trabajar en coordinacion
con los docentes y se convierten por eso en buenos gestionadores de
equipos, saben mantener contacto frecuente con las distintas
autoridades educativas y actuar como buenos representantes de la
escuela, tanto hacia adentro como hacia fuera (...). En estos casos el
director se coloca en un lugar visible y estratégico de la organizacion
escolar”. (IIPE-UNESCO Buenos Aires, 2004:29) (IIPE:35, 2007).

En ambos pérrafos puede apreciarse claramente las renovadas demandas a los
directores escolares, y en los que ain puede observarse cierta profundizacién de aquel
sesgo de responsabilizacion hacia los directores escolares que estuvo presente en las

reformas de los afios los ’90.
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La direccion escolar en el relato de los directores

La creacion del sistema educativo nacional asi como los subsistemas
provinciales se constituyeron de acuerdo al modelo organizacional burocratico
weberiano, que como ya se ha dicho, se caracterizaba por la unidad de mando en la
cuspide, una clara diferenciacion entre los que deciden y los que administran, el disefio

de los procedimientos formales y el control jerarquico de éstos

Como ya se mencionado en el capitulo dos de este trabajo, en un momento en
que se suponia que la normatizacion de procedimientos garantizaba la homogeneidad de
resultados, la supervision fue la encargada de monitorear y revertir la heterogeneidad de
las practicas mediante el acercamiento a las escuelas de las normativas y de recabar
informacion acerca de lo que sucedia en las escuelas. Los directores en cambio, eran los
responsables de aplicar los lineamientos de politica educativa en las escuelas,
monitorear el desempefio de los docentes y alumnos y regular las relaciones con las
familias. En la cotidianeidad de las practicas los reclamos administrativos del sistema
implicaban mucho mas tiempo del que se suponia, y su rol se fue construyendo mas en

funcién de las demandas externas que desde cuestiones pedagdgicas (Tiramonti, 1995).

Las sucesivas reformas impulsadas desde los afios 90 proponen renovados
modos de gestion redefiniendo el lugar de los agentes que, resignificados en los
diferentes “ethos” institucionales asi como por la singularidad de los sujetos que la
habitan, dan lugar a diferentes y nuevas o renovadas tramas relacionales que inciden en

la gestion escolar.

Con la intencién de indagar en estas cuestiones se han seleccionado seis
directores de escuelas ubicadas en barrios pobres de dos ciudades, ubicadas en dos
distritos de la provincia de Buenos Aires, cuyas caracteristicas ya se han definido en la

introduccion de este trabajo.

Nuevas normas y su impacto en la gestion escolar

En estrecha relacion con las problematicas derivadas de la inclusion /exclusion

de los alumnos se encuentran aquellas otras derivadas de las normas y la disciplina
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escolar que inciden en la posibilidad de construir un clima institucional que potencie las
condiciones para que el ensefiar y el aprender acontezcan.

Para Dubet y Martuccelli (1998) los valores y normas ya no pueden ser
entendidos como entidades trascedentales, que estan por encima de los individuos.
Aparecen como coproducciones sociales, afirman los autores, formando un conjunto
compuesto por multiples metas, a veces hasta contradictorias. En este escenario las
conductas de los actores y su produccion se definen mas por la construccion de
experiencias propias en la que se combinan pasiones e intereses, que por su
conformidad a reglas generales (pags. 201 - 213).

La preocupacion por la articulacion entre las normas y las escuelas se visualiza
claramente en distintos documentos oficiales tanto nacionales como provinciales. El
Ministro de Ecuaciéon de la Nacion Daniel Filmus, lanzoé durante al afio 2003 el
Programa Nacional de Mediacion Escolar, que formd parte de las actividades
emprendidas por el Ministerio de Educacion de la Nacion para combatir la violencia en
las escuelas.

La iniciativa del Ministerio intentd que las mismas escuelas desarrollaran
programas para mejorar las relaciones interpersonales de quienes forman parte de la
comunidad educativa, a través de consejos de convivencia, la mediacidon escolar y
diversas pautas de negociacion. A tal efecto, se implementaron distintas instancias de
capacitacion (talleres, seminarios sobre técnicas y habilidades de negociacion
colaborativa y mediacién) con el objetivo de posibilitar su implementacién en la
cotidaneidad de las escuelas. Precisamente, la mediacion escolar se fundamentd en la
necesidad de establecer condiciones facilitadoras del aprendizaje de una convivencia
social, pluralista y participativa, y de garantizar el derecho de los alumnos a que se
respete su integridad, dignidad, libertad de conciencia, de expresion y a recibir
orientacion. En otras palabras, la preocupacion se centraba en el fortalecimiento de la
capacidad de los agentes escolares para desarrollar normas de convivencia al interior de
las escuelas

Sin embargo, durante el intercambio mantenido con los directores escolares
surgié la necesidad de establecer distinciones entre los posicionamientos de estos
actores frente a la normativa que regula la actividad escolar desde el sistema, y aquellas
que se podrian generar en el ambito de la escuela para regular su funcionamiento

interno.
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La percepcion de los directores acerca de las normas externas a la
institucion escolar

En el relato de algunos directores la normativa es vista como una “maquina de

impedir”:

“Ahora tenemos otra traba. Que si no van los pedidos de paseo
quince dias antes...Y antes saliamos y no pediamos, no pasaba nada.
Ahora ;qué es eso de tanto miedo? Si una hamaca al chico se le cae
en la cabeza, y qué sé yo, se le caerd como una cosa fortuita. Y bueno,
entonces, asi se pierde porque no te avalan una salida, una eleccion
paseo, entonces te la demoran, tardas....Después ya perdio todo
sentido y eso también son unas trabas tremendas que yo veo. Por
ejemplo, un profesor queria salir y yo estuve faltando porque estaba
enferma. No me lo comunico en tiempo y en forma, se atrasoé la nota,
v ahora mainana no puede salir, realmente, porque no esta el aval del
inspector. Por qué? si antes se salia y no nos pasaba nada.
Caminabamos con los alumnos y andabamos y los subiamos en un
colectivo y los traiamos al centro. Ibamos y veniamos y no pasaba
nada. Aparte si, lo medidtico también influye porque
desgraciadamente te pasa algo con un alumno y se vienen los
periodistas y...no sé, quedas escrachada de por vida” (Directora G).

Otros adoptan actitudes distintas frente a las normas

“En estos dias me llega un pedido “Para el proximo siete de

septiembre, indefectiblemente debera presentar en esta jefatura
distrital, el listado “A” talla y peso de alumnos de cuarto y séptimo
ario. Atentamente.”
Y... en séptimo tengo veintiséis y en cuarto tengo veinte. Pero se te va
un dia ;O no? Ademds no tengo balanza, no voy a tener, entonces se
le preguntara al alumno. No sé, se calculara. Porque yo no me voy a
comprar una balanza para pesarlos un dia. Tampoco voy a hacer una
salida a una farmacia, que seria otra opcion, porque, bueno, no los
voy a sacar de la escuela porque implica un riesgo grandisimo”
(Directora C).

“..Suponte llega esto, una resolucion que dice “...de probar a ver si

podemos aplicar la resolucion de problemas en Matemdtica...”
Bueno, jvamos a hacerlo! No nos va a quedar en un papelito asi, que
todo el mundo lo lee y nadie hace nada. Cuando hay cosas prdcticas
para hacer en educacion hay que aprovecharlas, porque son muy
pocas las oportunidades que hay” (Directora B).
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En los testimonios relevados es posible observar posicionamientos distintos. Por
un lado, aquellos directores que conciben a la norma como un corset, como un yeso,
que inmoviliza e impide ampliar el espacio y las estrategias de aprendizaje. Ese corset,
puede en muchos casos ser aceptado por comodidad o por miedo a “quedar
escrachada” mediaticamente frente a cualquier eventualidad, como en el caso de la
directora de la escuela denominada N° 1 de Tandil, quién afirma que no efectuaria
lecciones - paseos (a la farmacia) con los alumnos. Pese a la critica manifiesta hacia la
norma, que no se atreven a transgredir, el miedo — y de manera recurrente en los
distintos testimonios el miedo a la exposicion medidtica- pareceria ser el principal

regulador de la transgresion a la misma.

Por otro lado, tal como se expresa en el testimonio de la directora C, los datos
pedidos desde las instancias centrales (en este caso talla y peso de los alumnos) no
estarian reflejando la situacion real, ya que se “calcularian”, al no tener balanza, no
saldria de la institucion por temor a cualquier situacién imprevista que la involucre con
la responsabilidad civil. Por lo tanto, los indicadores que se estarian requiriendo para
hacer un diagndstico, en este caso particular para detectar situaciones de desnutricion
infantil, resultarian distorsionados, alterando cualquier linea de accidon que quisiera

implementarse utilizando estos datos como insumos.

En el ultimo testimonio, el de la directora C, el no reconocimiento de las normas
que proponen algin tipo de innovacion son ignoradas salvo que sean vistas como
“Utiles”. Seria posible interpretarlo también como un indicio de una visién
aplicacionista y utilitarista de los intentos de asesoramiento e innovacion provenientes
desde las instancias supervisivas. Apareceria una adscripcidn a la “bulimia cursillista” a
la que aludiéramos en el capitulo anterior, asi como a un renovado credencialismo, a un
neocredencialismo, desde cuya perspectiva solo aquellas acciones innovadoras o cursos
que otorguen puntaje o “papelitos”, o bien que adquieran visibilidad, deberian ser

considerados.

Otra cuestion que parece importante destacar, es que en los relatos obtenidos se
visualiza una posiciéon ambivalente respecto de las normas. Por un lado se las concibe,
tal como lo hemos presentado en parrafos anteriores, como algo que si estd limita,
encorseta, o bien se la transgrede. Por otro, hay una apelacion constante a la

redefiniciéon de normativas claras que faciliten el desarrollo de la cotidianeidad. En
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palabras de Lewcowicz (2004) “No solo se sufire de lo que se sufre sino también de no

sufrir de aquello para lo que teniamos remedio ™.

“Uno de los problemas mas grandes que yo veo es, esta falta de
seguridad, de estrategias [...]. Antes dentro de la enseiianza
tradicional, me sentia mas segura porque es como que ya sabiamos
donde teniamos que apuntar. Ahora, es como que estamos tan a la
deriva, que uno no sabe bien cudl es el camino mdas adecuado. ;No? Y

eso por ahi, esta incertidumbre, es la que a veces hace dudar”
(Directora G).

Normas y valores en contexto

Desde los relatos de los directores puede observarse el proceso de adscripciéon a
normas y valores, sobre todo aquellos a los que la institucion dice sostener. Es
recurrente la alusion al respeto por el otro, los referidos a cuestiones discriminatorias y a

la violencia

“Se intenta que no se insulten, que no se peguen en los
recreos. Que se respeten entre ellos” (Directora G.

“A veces, cuando se pelean se dicen ‘“villero, “desnutrido”,
ademdas de las malas palabras de siempre” (Directora L).

“Y..una falta grave en la escuela es..una verbalizacion
excesiva hacia el docente o a un compariero” (Director S).

Cuando los directores cuentan lo que les pasa a los alumnos destacan el
enraizamiento de la discriminaciéon como un fendmeno novedoso de interaccidon entre
ellos. Discriminacidon que hoy, al arraigarse en diferencias objetivas y profundas en la
distribucion regresiva del ingreso, la convierte en una forma adicional de la pobreza
(Feijoo y Corbeta, 2005).Por otra parte, esto no deberia sorprender, ya que la matricula
de las escuelas se conforma con esta doble vertiente de publicos escolares, la de los que
siempre concurrieron a las escuelas seleccionadas para esta investigacion y los nuevos
publicos escolares a raiz de la ampliaciéon de la obligatoriedad escolar. En Ia
discriminacion parecen asentarse las bases de la violencia escolar, cuya intensidad es
diferente segun los distintos establecimientos. Y cuya existencia, en todo caso, refleja el

malestar que produce en ellos la ruptura del modelo armonico en que se funda el mito
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estructurante del santuario escolar y del heredero. Pero, fundamentalmente, tiene un
mayor impacto por tratarse de un modelo de discriminacion que surge de fuentes
distintas a las que hasta ahora tenian.

Para intentar revertir o por lo menos minimizar estas situaciones de agresion los

directores entrevistados recurren a distintas estrategias:

Una de ellas centra su estrategia en los vinculos:

Teniamos un sexto que con la maestra nos preocupaba la poca
participacion en las clases y como se trataban entre ellos. Por eso
decidimos trabajar vinculos entre ellos y trabajo también la parte de
comunicacion. A partir de un tiempo notamos cambios en la
participacion. Me permiten hablar con ellos y conversamos de
muchas cosas (Directora L).

En este relato el acercamiento a los alumnos a través del didlogo, priorizando
una logica de la experiencia profesional mas basada en la relacion que le permite
conversar de muchas cosas, y llegar a lograr el objetivo propuesto: la participacion a
través de la busqueda mas del nifio que del alumno, en un intento por diferenciar ala

usuario de la persona singular. Esta capacidad de escucha confiere al trabajo sobre los

otros una dimensidn verdaderamente humana (Dubet, 2006:93).

Otra directora se preocupa por los valores implicitos en los comportamientos:

“Intentamos trabajar sobre la agresividad que traen los chicos, son
muy agresivos. Tratamos de que no se desborden, que se controlen.
También apuntamos a fortalecer los lazos solidarios entre ellos”
(Directora H).

Mientras que por ultimo una cuarta directora focaliza su atencion en el modo de resolver

los conflictos

“Tratamos de resolver los conflictos hablando, les pedimos por favor
que antes de pelearse con los comparfieros, de pegarles, de
arrancarles las hojas de los cuadernos, de tirarles los utiles, vengan a
hablar conmigo o con la maestra. Ellos saben que yo estoy acd para
ayudarlos igual que la maestra e igual que cualquiera de nosotros”
(Directora B).

De los relatos presentados puede observarse que el proceso de adscripcion de

normas y valores se realiza de manera fragmentaria y no de manera integral. Se
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priorizan unos u otros, como si las cuestiones vinculares, valorativas y de resolucion de
conflictos pudieran abordarse de manera aislada.

Por otro lado, mas all4 de que se incluyan en el Proyecto Educativo Institucional
temas vinculados a la dimension valoral (Fierro y otras, 1995) poner definicion, las
alternativas o estrategias que seleccionen para resolver las diferentes situaciones
dependeran de la conflictividad que se plantea en cada una de las situaciones o de las
logicas que se prioricen en cada uno de ellos.

También es frecuente la alusion al respeto de los docentes hacia los chicos:

“[...] los docentes son respetuosos, al turno mariana hay docentes
que no faltan jamds. Tienen buena asistencia, van puntualmente a
clase, eso es muy loable. Las chicas de la tarde también. O sea, se
puede hacer proyectos con ellas, sugerir cosas, a los chicos, les
encanta que uno vaya y les mire las carpetas y los cuadernos”
(Directora B).

En estos testimonios las logicas del control social y del servicio se articulan y
dan paso a un entramado normativo singular en el que el respeto a los alumnos aparece
en primer lugar. La primera de las logicas mencionadas se traduce en la mencion de
aquellas dimensiones que hacen al rol profesional: asistencia y puntualidad en relacion a
los maestros, y en relacidon a los alumnos, /a revision de cuadernos de los chicos.
Asimismo, la idea de un proyecto institucional colectivo y consensuado alude al rol del
director escolar como conductor del proceso de gestion curricular (El rol del director
en la gestion curricular institucional (2005:4). Es decir, en tanto desarrollan un rol
prescripto espera que los demas sean lo que éste les atribuye: responsables, puntuales,

que acepten la revision de los cuadernos.

La logica del servicio se manifiesta a través de la apelacion a un saber experto
que se trasluce en la posibilidad de sugerir cosas y también en la posibilidad de armar

proyectos.

Sin embargo al referirse a las familias la posicion es diferente:

“Yo no noto problemas en las escuelas. Yo noto que hay una falta de
compromiso total, que el problema no es de forma, sino de fondo.
Falta de compromiso por parte de los padres, principalmente.

No es la cuestion participar, es, el control y contenerlos en su casa.
Porque vos imaginate, yo cuando estaba aca en la direccion de la
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escuela X, teniamos el Tercer Ciclo, también dentro de esa escuela.
Buen nivel, buenos chicos, no era un nivel como la escuela de la
periferia. No lo digo porque tengan mds o menos, otro nivel
intelectual, otras necesidades, otras cuestiones. Mi profesora de
matematica por ahi desaprobaba suponete... en un escrito
desaprobaban a veinte chicos, los padres ya venian con abogados a
gritarte, el profesor no servia...y los chicos no estudian. Vos tenés un
problema en un recreo y viene el abogado. Los padres con el
abogado.

Pasa en todas las escuelas. Cualquier problema te cuestionan. Creo
que nos es cuestion de formacion, ni nada, creo que es una

cuestion...no sé, falta de compromiso en todos los ordenes de la vida”
(Directora C).

La figura de autoridad, en tanto referente concreto que hace a la constitucion de
normas y valores, se juega en varios ambitos, pero, en los relatos de los directivos
principalmente, en la familia y la escuela. Visto desde los directivos, la sensacion
predominante es que estas figuras son constantemente puestas a prueba en un escenario
social de disgregacion y en el cual la logica del control social se ve permanentemente
desafiada. Cuestion por la cual deben construir su autoridad y su legitimidad apelando a
las otras légicas de la experiencia profesional, “debiendo darle sentido al rol y al
ejercicio del rol que desempeiia” (Documento Técnico para las Escuelas Bonaerenses,
La Escuela y las Normas, Direccion de Cultura y Educacion, 2003:3). Logicas que
seran priorizadas y desencadenadas seglin las disposiciones de los actores en relacion

con las situaciones contextuales.

Los reglamentos de convivencia desde la perspectiva de la
Direccion escolar

Que la escuela cumple funciones de socializacion fundamentales en los nifios y
jovenes dentro de un orden social determinado, no es una cuestion novedosa. Ya Emile
Durkheim (1858-1917) destacaba la importancia de la educacidn en la conformacion de
un orden moral y politico de la sociedad. Para Dewey (afios) la escuela actia como un
microcosmos que promueve conductas politicas siendo la “educacion un ambiente
social privilegiado para formar esos “hdbitos del corazon’ necesarios para la vida en
comun” (citado por Dussel, 2004). Independientemente de cudl sea la orientacién que se
le imprima a esa afirmacion, existe consenso acerca de que el ambito escolar constituye

un campo de experiencias en el cual se aprenden ideas y practicas sobre la legalidad, la
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legitimidad, la justicia, la construccion de un orden social y la resolucion de conflictos,
dando en ese sentido indicios acerca de procesos mas generales que atraviesan a la

sociedad (Dussel, 2004).

Un modo de ver la construccion politica que desde las escuelas se propone es
analizar el orden disciplinario que instauran, permitiéndonos de este modo “entablar
didlogos sobre el lugar de la norma y su vinculo con la disciplina y la escuela, porque
ello implica también pensar como la escuela se posiciona en relacion a la sociedad, a
la formacion del ciudadano, en resumen: a lo politico en el sentido mds general, o sea

la vida en comun” (Southwell, 2004).

En el afio 2002 entra en vigencia en la provincia de Buenos Aires la Resolucion
N° 1593/02 que deroga la norma anterior de 1958 (1709/58). Esta nueva normativa
propicia la formacién de Acuerdos Institucionales de Convivencia'®’. Las innovaciones
de la normativa mencionada se sustentan en la incorporaciéon de toda la comunidad
escolar en la consulta y elaboracion del proyecto de la normativa general, al mismo
tiempo incluye a los distintos actores de la comunidad educativa en el Diseiio de las

Normas de Convivencia o de los Acuerdos Institucionales de convivencia (Litichiver y

Nufiez, 2005:118).

Las normas anteriormente citadas buscan generar importantes cambios en la
realidad cotidiana de las escuelas proponiendo la modificacién de los vinculos que se
construyen promoviendo relaciones mas democraticas. Pero estas leyes se encuentran
con culturas escolares y profesionales particulares con las cuales van a entrar en didlogo
de diferentes maneras y, al igual que toda reforma o innovacioén seran reapropiadas por
la institucion sufriendo modificaciones. En este sentido Myriam Southwell (2004)
sefiala la necesidad de establecer una regla comln que articule con un horizonte de
justicia.

En el afio 2003 un Documento Técnico para las Escuelas Bonaerenses, titulado
La Escuela y las Normas, elaborado por la Direccion de Cultura y Educacion expresa
que toda institucion debe respetar una organizacion jerarquica, definida por la norma,

que es la que va a determinar, entre otras cosas, funciones y responsabilidades. Y aclara,

125 Desde la Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires se implementa
una consulta en 1707 escuelas con la intencion de relevar si existia necesidad o interés en modificar el
tradicional sistema de amonestaciones. El 60% de las escuelas consultadas respondié que le interesaba
mantenerlas para casos de indisciplina graves, pero que estarian dispuestas a incorporar otro tipo de
instrumentos mas preventivos que punitivos. (Diario Clarin 02/09/03)
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“esta organizacion jerarquica, no implica la subordinacion de unos a otros, sino de
“todos” a la norma” (pag. 1). En ese marco el director escolar es interpelado en tanto
conductor de la institucion, como aquel que debe “garantizar la existencia de acciones
preventivas para evitar la transgresion a la normativa vigente” e “intervenir en las

definiciones de situaciones de conflicto” (pag. 3).

Una cuestiéon que llama la atencion es que no todas las escuelas que componen la
muestra han elaborado estos Acuerdos de Convivencia pese a que los directores
entrevistados presentan numerosas quejas que dan cuenta de variados problemas en las

relaciones cotidianas con los alumnos dentro de la escuela.

Ante la pregunta acerca de la existencia del Reglamento de Convivencia el

director de la escuela N° 3 de Olavarria nos responde lo siguiente:

“Nosotros funcionamos muy como los ingleses con una ley bastante
de tradicion oral. ;No? No estd escrito. No es siempre necesario
escribir cosas que después no se van a cumplir. Yo a veces entro a los
salones porque trabajo en muchas partes, viste, y ademds lo que te
comentaba ayer, me habian cambiado un horario de practica. A veces
voy “Codigo de Convivencia” “No empujar” ;qué chico no empuja?
“No pegar patadas en el recreo” ;Qué chico no pega patadas en el
recreo? Que me lo traigan y me lo muestren porque realmente es un
marciano. Ni siquiera. Es asi. No, las cosas se resuelven segun los
casos”’ (Director S).

En el mismo sentido la directora C de la escuela N° 3 de Tandil sostiene

“Yo queria redactar un reglamento de convivencia, aunque
mas que una inquietud mia era de ellos [los docentes]. Pero en vez de
eso decidimos ponernos todos de acuerdo en decir lo mismo. Si vos
decis o tenés un mismo discurso el problema de la disciplina no
existe. Por ejemplo si un profesor, cualquiera, te deja ir al bario y
después viene otro y no te lo permite, hay una contradiccion que los
chicos detectan y por supuesto se aprovecha” (Directora C).

Al preguntarle si esto fue consensuado por todos los docentes y profesores del

establecimiento contesto que si, pero inmediatamente aclara

“Y de hecho yo se los recuerdo anualmente, cuando iniciamos
el ciclo lectivo, se les recuerda, por algun instructivo que seguimos
con lo mismo y se les vuelve a recordar y se vuelve a notificar, como
para que no queden dudas de que seguimos en la misma. El tema de no
salir de los salones, por ejemplo, les costo muchisimo a los profesores,
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pero se logro. En horas de clase no tiene que andar nadie por los
pasillos de la escuela, porque eso era lo que provocaba, que uno se
vaya al patio, se ponian a fumar y qué se yo...” (Directora C).

La pregunta que surge es ;por qué algunos directores se resisten a utilizar estos
espacios si estan previstos desde la normativa provincial y que prometen mayores
cuotas de autonomia cuando en los testimonios recabados se hace una frecuente alusion
a la falta de ésta?.

Una posible interpretacion de no impulsar un cédigo de convivencia construido
de manera consensuada entre docentes, directivos y alumnos podria explicarse por el
temor que de que al incluir otras voces vean desafiada su autoridad, que a lo largo de las

entrevistas, remite a una representacion centralizada y personalizada del poder.

“Siempre hay alguno que queda desconforme con la decision,
pero bueno, es logico. Eso es seguro. Alla, el grueso de la gente sabe
que yo escucho a todo el mundo pero que la decision la tengo yo. Si.
(Director S).

“Y si se portaban bien era porque yo estaba presente, de
alguna forma, soy la autoridad”. (Directora C).

Las situaciones de indisciplina resueltas de manera puntual, sin recurrir a una
norma general creada y consensuada por los actores, tal como lo indican las normativas
mencionadas con anterioridad, podria pensarse como una estrategia que intenta
preservar el orden excluyendo otros pareceres e intereses, lo que de otro modo podria
convertirse en una amenaza de conflictos mas complejos. En especial, si consideramos
que la autoridad, concebida desde un principio weberiano como legitima, constituyé el
fundamento del orden escolar, en un momento en el que la logica del control social tenia
una presencia mas fuerte en la experiencia profesional.

De este modo, al no intervenir criterios universales que situe a los actores en
situaciones de igualdad se dan respuestas focalizadas, particulares, para las distintas
situaciones planteadas individualizando, de este modo, el sentido de justicia (Litichiever
y Nuilez, 2005; Martignoni, 2007). De hecho, el tener que recordarlo al comienzo del
ciclo lectivo todos los arios, segln el testimonio de C transcripto anteriormente, estaria
dando cuenta de un consenso relativo ya que si se les informa, no hay lugar para la
confrontacidn, para el debate de ideas, para el disenso.

En cambio otros directores ya organizaron los cddigos de convivencia en las

escuelas
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Los codigos de convivencia se arman desde la misma escuela, pero
uno trata de adaptar la norma. Porque si fuera la normativa, o sea la
normativa que tampoco se puede aplicar. Porque el Reglamento
General de Escuelas, te dice que aunque sea falta de los chicos, vos
tenés la llamada a la reflexion, las citaciones a los padres, posterior a
eso, los dias de suspension y en caso de que no revierta su conducta
se hace un pedido de cambio de escuela. Pero se hace muy dificil
incluir la opinion de los mas chicos... no se si otras escuelas lo hacen.
De todos modos los docentes te cuentan (Directora G).

En este relato es claro que mas alld de que la escuela cuente con el Acuerdo de
Convivencia, esto no implica que necesariamente todos los actores participen en la
elaboracién de ellos. En este caso los alumnos de menor edad quedarian excluidos de la
participacion. Su eco se escucha via las palabras de las docentes, segtn el directivo,
cuando cuentan lo que les pasa a los chicos.

Por otro lado, al revisar el cédigo de convivencia fue posible observar que solo
se mencionaban en él responsabilidades para los estudiantes. En este sentido cabe
aclarar que si bien la normativa aludida en parrafos anteriores, constituye un avance
sustantivo respecto de la que estuvo en vigencia en afios anteriores, y concede ciertos
margenes de autonomia a las instituciones, por otro lado la limita ya que detalla
minuciosamente los criterios que deben ser tenidos en cuenta al redactar las normas. Por
otro lado, mas alla del discurso democratizador del espacio escolar y de las relaciones
de autonomia la nueva normativa no deja de establecer distinciones jerarquicas ya que
solo se prevén sanciones Unicamente para los alumnos, y no para todos los actores
escolares (Litichever y Nufiez, 2005). Por el contrario, una investigacion dirigida por
Ines Dussel, (2005) llega a la conclusidon de que sobre la totalidad de reglamentos de
convivencia analizados solo unos pocos hacen alusion a cuestiones vinculadas con la
ciudadania.

Es preciso sefialar también que en los diferentes establecimientos educativos
seleccionados para esta investigacion se implementan distintas acciones disciplinarias.
En tres de ellas se llevan adelante acciones punitorias tradicionales (amonestaciones o
expulsiones). En una de ellas se acuerdan segun el reglamento de convivencia elaborado
y en las otras dos, acciones reparadoras como hacer trabajos para la comunidad, aunque

las sanciones se establecen segun la situacion.

Los testimonios de dos directoras entrevistadas pueden ilustrar estas

afirmaciones:
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“En cuanto a las acciones reparadoras, hace tres afios
frente a un conflicto generado por un alumno se cita a los padres y se
les propone retirar las amonestaciones a cambio de hacer tareas para
la comunidad, por ejemplo, limpiar la escuela, ir a ver a ancianos,
ayudar a un jardin de infantes. Pero no sabemos si resulto porque no
hubo seguimiento” (Directora G).

“Las sanciones que se aplican son las amonestaciones. Las
acciones reparadoras no se aplican porque no dan resultado, ya que
exigen control y es muy dificil llevarlo a cabo. Sin embargo nunca les
ponemos las amonestaciones porque después llegan a la expulsion y
por ahi tenemos problemas...” (Directora L).

En este sentido, seria posible afirmar que tras la aparente construccion
participativa y consensuada de un régimen disciplinario que involucra a diferentes
actores de la comunidad educativa, es desde la perspectiva de los directores escolares
instrumentos de poco rigor punitorio. Por otro lado los testimonios precedentes estarian
mostrando el poco interés que estos directores demuestran por el seguimiento de las
acciones impuestas, cuestion que estaria manifestando cierta deslegitimacion de las
mismas. O por lo menos que son entendidas como una nota mas de la intensificacidon del
trabajo ya “que hay que controlar” y no como un medio que permite establecer una
construcciéon mas democratica que “articule la norma y la convivencia con la justicia en
términos de una participacion mas colectiva” (Southwell, 2004:2).

Estos testimonios contradicen lo propuesto por la misma normativa fortaleciendo
o ampliando las posibilidades de perpetuar los problemas ya que no se sabe, no hay
seguimiento acerca de si la nueva norma tendria buenos resultados ni tampoco cuanto
beneficio reportaria su efectivizacion.

También en algunos testimonios se alude al exceso en el que caen algunos

docentes de estas instituciones en relacion a los instrumentos disciplinarios

“Porque nosotros el afio pasado tuvimos una profesora que
antes de entrar al aula pedia el cuaderno de disciplina. Eso
ya...aunque no conozcas a la persona te esta dando una idea de como
se posiciona dentro de una clase. Vos fijate, todos los dias nos pedia
el cuaderno de disciplina antes de entrar” (Directora H).
Es posible afirmar entonces, la pérdida del poder universalizante de la ley asi
como también la debilidad de los intentos de penalizar las infracciones cometidas en

cada institucion. Su aplicacién depende de cada caso en particular, perdiendo por lo
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tanto, su caracter inmutable y general. Estas cuestiones reafirman no solo el declive de
la fuerza instituyente de la escuela, sino también, la pérdida del equilibrio entre lo
permitido y lo prohibido que reglaba hasta hace poco tiempo la individualidad

promoviendo un desgarramiento entre lo que es posible y lo que no lo es.

Tal como lo afirma Ehrenberg (2000), se hace evidente la disminucion de la
capacidad regulatoria de la norma, el declive de la “obediencia disciplinaria”, el
fortalecimiento de la decision personal y la iniciativa individual. Lo permitido es
reemplazado por lo posible. En palabras de Antelo (2003) lo permitido deja de estar

sujeto a lo prohibido y a los derechos, y es reemplazado por ser capaz de.

Frente a la aseveracion de que, en palabras de los directores entrevistados, la
violencia es una de las principales causas de expulsion de los alumnos, en todos ellos se
observa la preocupacion por evitar caer en esta medida. En algunos casos el problema
de la matricula y el cierre de secciones definirian la no expulsion. En otros, el miedo a
las reacciones de los alumnos. Sin embargo, todos los entrevistados afirman que es
necesario sancionar las faltas cometidas por los alumnos y en este sentido cabe destacar
que las logicas de accion implementadas difieren. Asi, desde las perspectivas de las
logicas estratégicas tres de los entrevistados apelan a la suspension, dos al
establecimiento de normas “sobre tablas” y el ltimo a las decisiones del consejo de
convivencia. Pero en todos los casos las faltas consideradas graves son resueltas en
ultima instancia por el director. Cabe aclarar que lo que se entiende por faltas graves
también difiere en cada escuela: para algunos son los insultos, para otros agresiones
fisicas, entre otros.

Coincidiendo con Southwell (2004) es posible reconocer numerosos dilemas e
incertidumbres que habitan las escuelas en relacién con las normas, su correlato con la
disciplina y su manifestacion en la convivencia.

Se parte de reconocer que las escuelas, no solo constituyen un dmbito especifico
de transmision de conocimientos y de socializacidn, sino que alli también se construyen
relaciones con la norma, la convivencia, la autoridad y la legalidad. Los modos en que
las reglas, los criterios de justicia y ética circulan por los distintos espacios de las
escuelas (las aulas, los pasillos, los patios) y se instalan en las palabras y practicas que
se ponen en juego, van configurando formas de autoridad y de legalidades especificas.
Mas alla de las prescripciones existentes, el “modo” en que se gestan y desarrollan las

relaciones entre supervisores, docentes, directivos, estudiantes en la escuela, las

253



posiciones que asumen los sujetos, plantean una serie de valoraciones que no tienen
respuestas prefijadas, porque se dan en el devenir de la practica, en un terreno de
decision que no estd previa y completamente determinado. Marcar este terreno de la
decisidn implica darle lugar a la pregunta sobre el vinculo entre la escuela, la norma y

la direccidn escolar.

El hecho de que conceptos como norma, disciplina, autoridad, convivencia
impliquen hoy debates y multiples cuestionamientos, supera aquellas concepciones que
las entendian como nociones esenciales, estdticas y ahistdricas; en relacién con las
pretensiones moralizantes y absolutas de otros tiempos que suponian reglamentos

unicos, inflexibles y unidireccionales que pautaban el accionar de los sujetos.

Sin embargo, el reconocimiento de este avance no implica abandonar la idea de
la ley, en tanto normas y valores comunes, que se constituyen en ordenadores y
organizadores del funcionamiento escolar, mediante la regulacion del sistema
normativo, las tareas, las practicas, las tradiciones.

Para finalizar este apartado, cabe destacar que el didlogo acerca de las normas y
la convivencia no deberian pensarse solo como estrategias para contener los desbordes
de los chicos, sino también como guia que les permitan pensarse en posiciones distintas
en torno a la justicia, en como relacionarse con los otros, acerca de los modos de ocupar
posiciones. En el mismo sentido se hace necesario pensar en una norma que pueda ser
periddicamente evaluar periddicamente su legitimidad (Southwell, 2004). Pero ademas,
pensar también en como los directores escolares se posicionan frente a las leyes y las
normas, tanto externas como internas. En palabras de O’Donnell (1998) es posible
afirmar que aunque el estado burocratico puede estar presente bajo la forma de edificios

publicos y funcionarios pagados por el erario publico, el estado legal126

podria estar
ausente. Cabria mencionar aqui que, de manera paralela al declive de las normas, la
ausencia de un estado legal, se acentia la degradacién de la logica del control social

favoreciendo la emergencia de soluciones biograficas a problemas sistémicos.

Acerca de las estrategias para responder a las demandas del entorno

126 O’Donnell (1998) define al estado legal a la parte del estado que esta encarnada en el sistema legal,
que penetra y estructura a la sociedad, proveyendo un elemento basico de estabilidad a las relaciones
sociales. Sostiene que en los paises de América Latina el alcance del Estado Legal es limitado (pags.
320/321).
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Al indagar acerca de cuales son las demandas del entorno de la escuela que
destacan las que estan relacionadas con cuestiones como la provision de zapatillas y

utiles escolares son unicamente a las que hacen referencia los directores entrevistados:

“Guardapolvos, zapatillas, lapices, cuadernos. Si no le podemos dar
respuesta en lo inmediato, tratamos de gestionar la respuesta de
alguna manera. Si. Somos muy cuidadosos en los que damos. ;Si?
Somos muy cuidadosos con lo que damos ““;Y, pero usted...Si ustedes
recibieron zapatillas del Consejo...!” Entonces gracias a este cuidado
es como que durante todo el aiio tenemos un stock de mercaderia, de
elementos y los usamos en los casos muy agudos, muy extremos, que
ya los conocemos” (Director S).

En ninguna de las entrevistas realizadas se hizo alusién a algun otro tipo de
demandas (pedagogicas por ejemplo) realizadas desde la comunidad que no estuvieran
relacionadas con cuestiones estrictamente materiales.

Ese gestionar la distribucion de materiales que el Consejo Escolar envia a las
escuelas no esta exento de problemas y tensiones que atraviesan las sociedades actuales

como la desconfianza

“Desde los medios fueron a la escuela. Habian conversando con otra

persona, que no estuvo en todo el aiio pasado y escribieron que yo no
habia entregado los kits escolares que habia dado el Consejo. Y que
eso no fue la verdad, los habiamos entregado, el Consejo Escolar dio
Kits de hojas cuadriculadas, los chicos, en realidad, les tratamos de
dar hojas rayadas y los kits estaban ahi en una piecita, en un
deposito. jLos que nos habian sobrado, porque nosotros habiamos
dado! Es mas, tengo hojas, les dije, para repartir a toda Olavarria!
Tengo hasta hojas del Plan Social para dar, porque nosotros, a los
chicos les regulabamos” (Directora G).

“/Que tienen los agujeros mal hechos!” ( Director S).

“Nosotros tenemos cajas alla. Con hojas que no coinciden con el
tamaiio de las carpetas, los agujeritos de las hojas no entran en
ninguna carpeta. Porque andad a saber quién las habra hecho y qué
cosas pasaron también por ahi, porque corrio mucha agua...”
(Directora G).

“Mucha plata...” (Director C).
“Lo pusieron en el informe: el director...no, no, el director, no, el

equipo orientador escolar de la escuela repartio los kits a principio
de ario, ellos se perdieron un capitulo porque no vinieron y no fueron
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a la fuente realmente, le preguntaron a cualquier persona que no supo
ni qué decirles. Entonces yo qué hice, me puse a escribir, porque
lamentablemente dije, no, esto esta faltando a la verdad. Eso va a
una inspectora mds superior, y entonces quedo...queda la escuela mal
y ademds nadie sale con una hoja para su casa y menos de ese tipo de
hoja, que ese es otro tema, pero...se los escribi. Lo lamento, y bueno,
se lo tuvieron que bancar. Y después vinieron y se dieron cuenta de
que bueno, de que, no podian venir a decir cosas que no, que no son.
Porque si me lo hubieran preguntado y realmente ;para qué escribir
esa pavada que no se habian repartido los kits escolares...? Porque
habia, si, habia y yo se los expliqué. Teniamos de reserva y las
seguimos teniendo a las hojas. Pero, qué, ;jse las iba a dar todas a los
alumnos, para qué, para que hagan avioncitos por las calles? Es una
pavada también, o sea que con esa pavada te quiero decir, que habia
otras cosas importantes de qué hablar” (Directora G).

De estos testimonios se desprenden varias cuestiones para analizar. En primer
lugar la descalificacion de los alumnos por parte de los directores al presuponer que el
material didactico que les seria entregado, no se utilizaria paras los fines propuestos sino
para hacer “avioncitos”. Estas expresiones de descalificacién serdn recuperadas en
apartados siguientes, pero si cabe destacar aqui el sentimiento de desconfianza hacia el
otro, que no solo refiere a los alumnos sino también a otros actores vinculados al estado.
En este sentido, el manto de sospechas, de desconfianza acerca de una supuesta
malversacion de fondos en la compra de materiales escolares podria ser entendido como
una indicador mas del proceso de deslegitimacion de la politica y sus instituciones.

La confianza, entendida como “una hipotesis sobre conductas futuras” (Simmel
en Rossanvallon, 2007:23) permite ampliar la legitimidad conferida a las instituciones
estatales, legitimidad que en estos testimonios apareceria erosionada. Esta desconfianza
frente a las instituciones publicas fue una estrategia utilizada en el marco de los intentos
de impulsar las reformas estatales en general durante los afios ’90. Entre otras
cuestiones, esta pérdida de confianza facilitd el disefio e implementacion de una serie de
mecanismos orientados a profundizar la “transparencia” y la “rendicién de cuentas”. En
la constitucidon de lo que Rossanvallon (2007) denomina la sociedad de la desconfianza
han intervenido distintos factores entre ellos mecanismos de tipo socioldgico. En este
sentido afirma que en una “sociedad de distanciamiento”, segun lo propuesto por
Walzer, las bases materiales de la confianza social se destruyen, los individuos confian
menos unos en otros porque no se conocen lo suficiente. Lo que es importante resaltar

es que segun el autor la desconfianza hacia las instituciones y el/los otros y la

desconfianza hacia los gobernantes aparecen bastante correlacionadas. Desconfianza
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que se ve potenciada por el declive del Estado Legal ya que dicho proceso ha influido
en la capacidad de predictibilidad de las interacciones humanas.

En otras palabras la confianza social se desprende de la necesidad de anticipar lo
que haran los demds. Esta anticipacion de hébitos y reglas de actuacidon estables y
previsibles, han sido puestas bajo sospecha generando un sentimiento de desconfianza
casi permanente hacia las instituciones, especialmente las publicas: anda a saber quién
las habrd hecho y qué cosas pasaron también por ahi, porque corrio mucha agua/plata.
Desconfianza que tiende a desestabilizar las relaciones interpersonales e
interinstitucionales. En efecto, al ser la propia directora victima de los procesos que
caracterizan a esta sociedad de la desconfianza, al estar sospechada de que no habia
distribuido las hojas pudiéndose inferir que habria hecho un uso personal de las mismas,
intenta no quedar imputada y trasladar responsabilidades: fue el equipo orientador el
que las distribuyo. De la misma manera procede cuando refiere a que estas actuaciones
se elevaran a la supervision: eso va a una inspectora mds superior, y entonces
quedo...queda la escuela mal; la alusion a la escuela remite a un colectivo

despersonalizado intentando diluir la responsabilidad.

Estrategias directivas que favorecen o disminuyen la persistencia de la
desigualdad

Frente al escenario adverso que hemos venido describiendo, otro de los
problemas que aun estarian persistiendo es el modo de resolucion, en la cotidianeidad
escolar, de las contradicciones entre la objetividad del mérito y la inclusion
democratica. Esta no es una tarea sencilla para los directores escolares ni tampoco
existen respuestas homogéneas por parte de ellos. Las estrategias gubernamentales para
lograr una inclusion justa (Programa Nacional Todos a Estudiar) de los alumnos no
siempre logran su cometido, y muchas veces la escuela y el sector social se ven
responsabilizados por lograr estos resultados. Surge entonces la pregunta ;todas las
instituciones escolares y sus directivos garantizan una “inclusidn justa” entendida no
solo como retenerlos en la escuela sino también de dotar de sentido el paso por la
escuela? ;Se priorizan estrategias que promuevan la inclusion por parte de los directores
escolares o, en algunos casos, prevalecen otros intereses?.

Patricia Redondo sostiene que:
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“La educacion y la pobreza se anudan y articulan de modo
particular y junto con ello se entremezclan en el discurso docente una

diversidad y heterogeneidad de posiciones y actitudes” (Redondo,
2004: 96).

En efecto, frente a la diversidad de posiciones y actitudes, es posible que algunos
directores impulsen acciones que garanticen una efectiva inclusidon en las escuelas y

otros que no lo hagan. En este sentido los siguientes testimonios pueden ejemplificarlo:

“Porque yo la veo diferente [a la escuela], o es como que a
veces cuando pasa, viste, yo entro a un salon y digo: “qué olor” y
dice la maestra: “;si?” esta acostumbrada, viste, al olor. Yo digo, a
veces, pienso. jes la misma escuela o yo creo que es distinta porque
va estoy tan adentro que me parece que la veo distinta y no es asi.
Pero, para mi, yo se lo vivo recalcando a los docentes, hemos tratado,
todos, de cambiar y de revertir la imagen de que la Escuela uno era
una escuela de...de negros. “Los negros de la escuela uno” Entonces,
intente revertirlo. Cuando me piden inscribirlos [a los chicos
provenientes de sectores pobres] los desaliento (Directora C).

En este relato es evidente la dimension politica del rol directivo que se
manifiesta en esta declarada discriminacion hacia ciertos publicos escolares,
contradiciendo la representacidon universalista del programa institucional. Esa busqueda
de un supuesto prestigio basada en la exclusion descansa sobre la preeminencia de una
logica del servicio, en tanto se hace evidente la intencién de no aceptar a alumnos
provenientes de sectores mas pobres —carentes de mérito para esta directora- en virtud
de que la Escuela uno fue tradicionalmente una escuela que atendio a publicos
escolares de niveles sociales mas altos. En este caso dicha logica de accion se
manifiesta en su dimension mas oscura negando el imperativo de la inclusion, de
construir una comunidad pedagdgica’’ que albergue a nifios provenientes de distintos

sectores sociales.

En otros casos la denuncia por la pobreza se convierte en un causal de una

supuesta incapacidad de aprender:

“Hemos cambiado un poco la atencion a la diversidad tratando
de evaluar distinto, mas que ensefiar distinto. Porque siempre un
grupito que va mas rdapido y otro grupito que, desde primero hasta

12" Programa Nacional de Inclusién Educativa. Todos a Estudiar (2005:14)
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séptimo no tienen los contenidos que tienen que tener para empezar
un tema nuevo. Entonces siempre les dan algunas actividades mas
chiquitas o con menos contenidos, pero asi, de esa forma como para
tenerlo ocupado, mds que para trabajar con él ;no? y ver como
apuntalarlo para que vaya avanzando. Esa es una de las cuestiones
pedagogicas que hemos estado intentando trabajar este afio. Bastante
se ha podido, pero bueno, estamos recién en el camino. Entonces,
armamos  proyectos, que nosotros le pusimos de nombre:
“Adecuaciones Curriculares” que tiene que ver um poco con
Educacion Especial, pero la idea era tratar de hacer unos proyectos
con estos chicos, con metas mds chiquitas para ver si ellos pueden,
trabajando con su auto estima, ir logrando cositas y evaluarlos en
funcion de lo que estan trabajando. Porque a veces se trabajaban
estas actividades, pero a la hora de tomar una evaluacion, una
evaluacion comun, porque hay que poner una nota y hay que saber si
el chico llego o no llego. Pero si nunca lo trabajaron es raro que
pueda el chico completar una prueba que hace el resto.

Entonces, en funcion de eso, algo hemos estado cambiando. Y
las chicas me decian que algunos chicos han respondido. Porque
mucho tiene que ver con lo pedagogico también, no es que los chicos
sean malos o no acepten...lo que pasa es que no tienen, no saben
como trabajar” (Directora G).

Al indagar acerca de como evaluaban esta iniciativa de la escuela N°3 con la
Supervisora C de la ciudad de Tandil, explica que en realidad esta muy desconforme
con esta iniciativa porque en la escuela estan funcionando dos sextos afios, pero uno
tiene una matricula de 23 alumnos (al que denominaremos Y) y el otro solo de 7 (al que
denominaremos X), en el que se agrupan aquellos que tiene menores logros en los
aprendizajes previstos Desde su perspectiva considera que esto encubre, bajo la expresa

. . . . . ., 95128
-y sincera- intencionalidad de “que todos lleguen”, un proceso de “guetizacién”

128 E1 diccionario define como gueto a aquella situacion de marginacion y aislamiento de una comunidad

por motivos religiosos, raciales, politicos o culturales. Aunque las ciencias sociales han utilizado
profusamente el término «gueto» con caracter descriptivo, no han logrado elaborar un concepto analitico
consistente. En su lugar emplearon nociones autdctonas que, en cada época, caian por su peso en la
sociedad estudiada. Loic Wuacquant en Les deux visages du ghetto (2005) construye un concepto
relacional del gueto como instrumento bifronte de encerramiento y control etnorracial, tomando como
fundamentos la historiografia de la didspora judia durante el Renacimiento europeo, la sociologia de la
experiencia negra estadounidense en la metrépolis fordista y la antropologia de los parias étnicos en Asia
Oriental. La comparacion de estos trabajos le permite definir que un gueto es un mecanismo socio-
organizacional compuesto por cuatro elementos (estigma, coaccidn, confinamiento espacial y
compartimentacion institucional) que utiliza el espacio para conciliar dos objetivos antindmicos, a saber,
la explotacion econdmica y la ostracizacidn social. El gueto no es un «area natural» que coincide con la
«historia de las migraciones», como sostenia Louis Wirth, sino una forma especial de violencia colectiva
materializada en el espacio urbano. Cuando se articula el concepto de gueto es posible discernir las
relaciones entre guetizacion, pobreza urbana y segregacion, esclareciendo asi las diferencias estructurales
y funcionales entre gueto y barrio étnico. Del mismo modo, es posible hacer patente el rol del gueto como
incubador simbdlico y matriz de produccion de una identidad mancillada. Esto indica que seria
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dentro de la escuela. Para Wacquant (2005) un gueto es un mecanismo socio-
organizacional compuesto por cuatro elementos: estigma, coaccion, confinamiento
espacial y compartimentacion institucional, dimensiones que estarian presentes en estas
acciones impulsadas por estas directoras escolares. El estigma de ser incluido en un
grupo que se construye en funcién de lo que no pueden hacer: aprender como los otros
chicos, se ve reforzado, como consecuencia de este proceso de fragmentacion al interior
de la institucidn, por situaciones de agresiones, mayoritariamente verbales entre los
alumnos, que hacen referencia a su pertenencia a ese curso (vos vas al X, burro,
burro!'!; Callate vos, si vas al X!!!!, entre otras expresiones). Sin embargo, en la
entrevista mantenida con la directora de esta escuela no parecia conciente de los
problemas que podrian desencadenarse al implementar esta modalidad de division de
los grupos basada en los mencionados criterios.
La coaccion, como elemento constitutivo del gueto, también esta presentes, ya que esa
separacion ha sido impuesta por la propia directora, separacion que determina un
confinamiento espacial, la creacion de un sexto afio especial, “para tenerlo ocupado,
mds que para trabajar con él”, derivando en una compartimentacion institucional— en
tanto muros fisicos y simbdlicos separan, al interior de la institucion, a aquellos que
pueden aprender de aquellos que deben ser entretenidos en un hace como si
aprendieran- que reproduce y profundiza la fragmentacion dentro de la escuela,
impidiendo que en el proceso propiamente dicho de ensefianza aprendizaje, se interactue
con los otros. De este modo se reproduce una matriz social excluyente fragmentaria,
que reproduce la construccion simbdlica y material de la otredad social subordinada
cuestion que nos lleva a reflexionar acerca de cdmo se entiende y se materializa la
inclusion y la diversidad en la cotidianeidad escolar.

Para Bourdieu (1982) — citado en Kaplan- , la productividad de aquellos actos de
nombramiento-clasificaciéon social radican en que posibilitan - o por lo menos
contribuyen a ello- la constitucién de aquello/s que nombra. La intencion preformativa

de las acciones del nombrar es destacada por el autor en tanto que

conveniente estudiar el concepto de gueto por analogia con otras instituciones de confinamiento forzado
de grupos desheredados y desacreditados, tales como la reserva, el campamento de refugiados y la
prision.

También se utiliza la forma original italiana ghetto.
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“...pertenecen a la clase de actos de institucion y destitucion
mads o menos fundamentados socialmente, mediante las cuales un
individuo, actuando en su propio nombre o en nombre de un grupo
mads o menos fundamentados socialmente, mediante las cuales un
individuo mas o menos importante numérica y socialmente, le hace
entender a alguien que tiene tal o cual propiedad, y le hace saber al
mismo tiempo que tiene que comportarse conforme con la esencia
social que de este modo le es asignada” (Bourdieu citado en Kaplan,
2004:33,34).

De este modo, no aceptar la inscripcion de algunos niios en la escuela o bien
incluirlos en uno u otro sexto afio oficia como una distincion social entre aquellos que
pueden ingresar o no a una determinada escuela -que en el imaginario social de la
ciudad es visualizada como superior a otras a las que puedan acceder los nifios
provenientes de ciertos sectores mas pobres- o bien aprender a un determinado ritmo y
los que no, diferenciaciones fisicas y simbdlicas que estarian mostrando las diferencias
sociales como diferencias individuales, potenciando la eficacia simbdlica de la
construccion arbitraria de un pardmetro que separa ‘“normalidad” y “patologia” (Kaplan,
2004). De este modo los limites objetivos que en este caso desde la direccidon escolar se
les impone a algunos nifios y jovenes, podrian convertirse en un marcaje a futuro
estableciendo lo que Bourdieu ha denominado como el “sentido de los limites, esto es la
anticipacion prdctica de los limites objetivos adquirida mediante la experiencia de los
limites objetivos, que lleva a las personas y grupos a excluirse de aquello de que ya se
esta excluido. [...] aceptando ser lo que tienen que ser, “modestos”, “humildes” y
“oscuros” (Bourdieu, 1988:482), y podriamos agregar incapaces de aprender.

El relato de otra directora refuerza la idea de guetizacion intraescolar, pero ya a

nivel del aula:

No tenemos ni estrategias ni armas para tratarlos: se portan
mal, obviamente tienen conductas adolescentes, los comparieros le
tienen miedo. Mira vos entrdas a 7°y encontrds los mios y los nuevos.
Son dos filas completas de los mios y una fila de los nuevos: no hay
forma de cruzarlos (Directora C).

La diferenciacidn entre “los mios” y “los nuevos” podria remitirnos a un acto de
autoproteccion o de defensa frente a la “dislocacion y la confusion” que permitiera
protegerse del mundo exterior (Sennet, 2000); considerar un “nosotros”, que proteja de
“los otros”. Sin embargo, dice Sennet, a veces el nosotros es un pronombre peligroso,

“sobre todo cuando se lo utiliza como punto de referencia contra el mundo exterior”
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(pagi45). Un modo de regulacion que nos remite nuevamente a la construccidon de
muros simbdlicos que atraviesan las aulas para mantener “al otro” a distancia. Nos habla
de “etiquetas” que distinguen y clasifican, y como toda clasificaciéon no solo produce
jerarquizacidn, sino también expectativas, es decir se espera un resultado respecto a las
conductas de los otros (Dubet y Matuccelli, 1998; Tenti Fanfani, 2007). A su vez, las
expectativas que ciertos actores escolares tienen respecto de los alumnos influyen en la
relacion que se mantiene con ellos, direccionando de esta manera, la propia practica y la
de los otros.

De este modo, preguntarnos por la inclusion significa preguntarse si las distintas
acciones de las direcciones escolares reproducen mecanismos que refuerzan la situacion
de exclusion de los estudiantes o si por el contrario generan un d4mbito de inclusion. En
este sentido, y entendiendo que los sujetos y sus acciones constituyen las instituciones,
(Garay, 1996) surge la pregunta ;Qué estrategias desarrollan los directores escolares
para responder a las demandas y necesidades de los publicos escolares? Esas estrategias
[realmente consiguen el objetivo de la inclusion? En el testimonio anterior la directora
intenta resolver la imposibilidad de alcanzar niveles satisfactorios en las evaluaciones
por parte de algunos alumnos mediante el asilamiento del grupo que presenta las
dificultades, con la consiguiente estigmatizacion de los chicos que lo integran, dandole
actividades para mantenerlo ocupado (no para que aprendan), y recortando los
contenidos minimos del curriculum. Posicionamientos y logicas de accion que se alejan
de la atencion a la diversidad, la justicia y la inclusion y que, y, aun sin quererlo,
generan situaciones de distintas violencias que recorren el cotidiano escolar operando

sobre la subjetivacion de los alumnos.

Violencias cotidianas, violencias invisibilizadas

Los procesos de discriminacion, de prescindibilidad a los que son sometidos
algunos de nifios por parte de algunos directores escolares, operan como
naturalizaciones, son en tal sentido invisibles sociales (Fernandez, 2001), aunque en
realidad no es que sean invisibles estrictamente hablando, sino que, por cotidianos,
estan invisibilizados. “Un invisible social no es algo oculto o escondido, sino que —
paradojicamente- se conforma de hechos, acontecimientos, procesos y dispositivos

reproducidos en toda la superficie social y subjetiva. Estan ahi, pero no se ven, o se los
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considera naturales. En tal sentido violencia visible e invisible, conforman un par
indisociable” (Fernandez, 2001:437).

En este sentido es posible afirmar que uno de los obstdculos mas graves que
actualmente aparece al intentar abordar los problemas vinculados a lo que se ha dado en
llamar violencia escolar es que se cree posible abordarlos sin abrir la discusidon acerca
de las transformaciones que se vienen produciendo en torno a la subjetividad y al modo
de funcionamiento de las instituciones en general y de la familia y la escuela en
particular y una revision sincera de las practicas educativas (incluyendo en estas tltimas
las practicas directivas).

En la misma direccion seria posible afirmar que hay otra violencia, tal vez mas
encubierta, que pasa seguramente inadvertida, o bien que por cotidiana se ha
invisibilizado para la gran mayoria de los actores, pero que no deja de operar. Es la
violencia que genera la insistencia en una ldgica escolar que no interpela a sus sujetos
(Duschatzky, 2003). Distinta de aquella historica violencia simbdlica (Bourdieu), que
construia a los sujetos a imagen y semejanza de la cultura legitima. Se trata en cambio
de la violencia que supone enfrentarse a culturas profesionales y escolares que no logran
producir marcas en los nifios y jovenes que les permitan reposicionarse como sujeto. Si,
en cambio, dejan otro tipo de marcas de caracter estigmatico que, en muchos casos,
refuerzan los procesos de exclusion.

De alli la necesidad de revisar ciertas practicas directivas intentando que entren
en didlogo con las actuales condiciones socio-culturales en la que se constituyen los
nuevos publicos escolares. Dentro de esta misma cuestion y atendiendo a una de las
tantas dimensiones de la profesionalizacion de las précticas de la direccion escolar,
cabria mencionar las criticas que cuatro de los seis directores entrevistados no han
dejado de reiterar y son aquellas vinculadas a las tematicas de los concursos para

directores:

JSabés cual fue la problematica en el distrito de Olavarria para
elegir directores o para seleccionar directores titulares de aca a los
proximos diez aiios que volvera a haber otro concurso? Como
organizar la biblioteca escolar. No importan las relaciones con los
docentes, no importa como vas a construir y a levantar la institucion.
A ver como vamos a organizar la biblioteca escolar, entonces... No
importaba la violencia, entonces no importa las relaciones con la
comunidad” (Director S).
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“Ni una problemdtica de violencia habia” (Directora G).

A la luz de estos relatos cabe peguntarse si el no incluir en los concursos para
directivos tematicas vinculadas a la violencia y otras que atraviesan las escuelas de hoy
como la pobreza, condiciones de vida de los escolares y sus familias, estaria indicando
que no se perciben estas cuestiones como temas centrales para la direccidon escolar.
Como contracara de esto, se estaria responsabilizando por ellas a los propios alumnos,
al afuera de la escuela, no asumiendo las falencias que la propia escuela y sus actores
tienen. Un giro en relacidn a esto podria lograrse incluyendo en las problematicas de
concurso temas que impliquen pensar que hace la escuela, que aporta, como se sitia en
relacion a lo que debe brindar, en lugar de suponer que todas las falencias se ubican en
el exterior de lo escolar y que las dinamicas organizacionales y précticas profesionales
propias de la escuela no ameritan ser consideradas. Problematicas que al momento de

realizar el trabajo de campo, no se habian incluido.

Cabe aclarar que no es posible hacer una generalizacion de los analisis de estos
relatos, pero si se podria afirmar que no todos los directores escolares asumen de la
misma manera el compromiso de la inclusidon educativa, sobre todo en situaciones de
alta conflictividad. En los testimonios relevados se han observado distintas respuestas
frente a estos nuevos publicos escolares que van desde la banalizacion de las
situaciones, los chicos son asi, no les interesa nada; pasando por la resignacion: no se
puede hacer nada mas que contener y soportar, fragmentando el espacio escolar,
llegando hasta la expulsion de los alumnos para que solo queden en la escuela aquellos

menos conflictivos.

Por otro lado, algunos directores entrevistados consideran que la concurrencia a
otras instituciones sociales ademas de la escuela solo es una “moda”, un recurso para
aquellos padres “que no pueden con sus hijos”, y no como un espacio posible de

inclusion y construcciéon ciudadana:

“Aca, hay chicos que estan institucionalizados, que es una moda
del aio pasado, yo le decia cuando estaba mi inspector 1,: “es la
moda de la institucionalizacion” todos los padres quieren meter a los
chicos que no los pueden dominar en alguna institucion de menores.
Entonces, el aito pasado teniamos muchos casos, muchos, muchos.
Para mi siete u ocho, ya eran muchisimos. Y a la vez, escuchar de
padres, que vos los llamabas por problemas de disciplina, que te
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decian, lo voy a encerrar, lo voy a meter...que se yo. Entonces, tengo
algunos chicos que estan en instituciones judiciales, sino en
instituciones en las cuales transitan en contraturno y después van a
dormir a su casa. Después tengo otros chicos que van al centro
educativo que esta aca” (Directora C).

Diferentes 16gicas de la accidn, que estarian remitiéndonos a cierta expropiacion
de bienes y derechos, no solo materiales sino también ciudadanos y simbolicos,
profundizando las situaciones de desigualdad y exclusion, normalizando una vision
particular de una relacién social al mismo tiempo que la oculta, e impidiendo la

incorporacién de la diferencia, vinculada a la alteridad sin la cual no se construye un

"todos" plural (Southwell, 2003:18).

Algunas consideraciones de los directores escolares acerca de otros
actores educativos

Directores y supervision escolar: autoridad, respeto y jerarquia

Si bien con el advenimiento de las democracias modernas, no habria un régimen
jerarquico en el preciso sentido del término, si permanecen una diversidad de estatus
que el régimen de interacciones igualitarias no habria abolido jamas (Martuccelli,
2007). En la vida social se interactia con iguales en estatus, pero también, y muy
especialmente en el universo organizacional, con superiores y subalternos. Sin embargo
distintos autores siguen denominando esa relacion como jerdrquica, denominacién que,
sin perder de vista lo anterior, utilizaremos en este trabajo para referirnos a esa trama
relacional en donde se juegan diferentes posiciones en relacién a la autoridad y su

ejercicio en el &mbito educativo.

Al intentar profundizar las formas vinculares escolares, surge el tema de la
relacion entre directores y supervisores, que permitié una aproximacion a formas y
categorias ordenadoras del funcionamiento escolar en relacion con el vinculo

establecido con los inspectores.
Los ejemplos que siguen permitirdn un acercamiento a dichas cuestiones.

La directora L, una vez iniciado su camino profesional y, de forma paralela, su

actividad gremial (se desempefia como secretaria de SUTEBA), entabla con la
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supervision una relacion confrontativa que alude de manera evidente a un proceso de
devaluacion de los sentidos otorgados a la supervision escolar en desmedro de la
prevalencia de dpticas democratizadoras y progresistas basadas en la idoneidad y

formacion para el cargo. En este sentido la directora manifiesta:

“Todo surge...después de varias pruebas de seleccion, que rindo.
Como mi posicién politica’” no condecia con la posicion de los
inspectores, yo nunca podia acceder al cargo directivo. Accedo
cuando cambia toda la inspeccion”.

Del mismo modo en que las inspectoras de nivel del distrito 25 adoptaban una
actitud de descalificacion acerca de los cargos politicos en el &mbito educativo, también
en este relato aparece la vinculacion con lo politico como una cuestidon que
obstaculizaria la posibilidad de aprobar las instancias de concurso de acceso al cargo
supervisivo. En este caso la disidencia politico - partidaria es vista por la directora L
como un obstaculo que estaria impidiendo el acceso a un cargo superior, situacion que
podria encuadrarse en lo que Noel (2006) denomina impugnacion personal ya que para
L, los supervisores estarian careciendo de una cualidad personal fundamental para
ejercer un cargo de gestion: la capacidad de tomar distancia en el momento de la
evaluacion de cualquier otra cuestion que no estuviera directamente vinculada con el

contenido del concurso.

Como hemos visto en el capitulo II la funcion supervisiva escolar adoptd desde
la proclama gubernamental, nacional y provincial, distintos sentidos desde su
conformacién hasta nuestros dias. En los ultimos afios se ha considerado que el
supervisor deberia acompafiar la funciéon del director escolar mediante un mayor
asesoramiento pedagogico profesional. Cuestion que, como se pudo apreciar en el
capitulo anterior, aparece en los relatos de los supervisores entrevistados, como una
funcion cumplida, o al menos en proceso, aunque no siempre facil. Sin embargo, los

directores convocados para esta investigacion, relatan situaciones diferentes:

129 Al hablar de su posicion politica hace referencia a su desempefio en el gremio y como militante activa
en el partido justicialista
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“Lo que veo yo es que los inspectores, no tienen tiempo en este
momento, no tienen tiempo de preparar a los directores.[...]El
supervisor debe ir a la escuela. Lo que pasa es que ahora, con esto
de la E.S.B. estan totalmente abocados a eso, porque es un parche
mas que se le hace a los problemas del sistema y tienen que
solucionarlo de alguna forma, asi que el otro rol, el de asesoramiento
a los directores y docentes no lo pueden cumplir” (Directora L).

“A mi me parece que hoy por hoy la supervision no esta cumpliendo
ningun rol, porque el tema es: o son supervisores de lo pedagogico o
son burocratas, porque hoy por hoy estan transformdndose en
burdcratas en un pasamanos de papeles. Uno va a sede de inspectores
y tiene el comunicado ciento noventa y cinco que responder, o sea que
hubo ciento noventa y cuatro antes, de papeles, de burocracia.
Entonces Secretaria o Sede de Inspectores se ha transformado en un
lugar de recepcion de la burocracia.

Ni tampoco cumple con ese rol de transmitir o ser de canal de
comunicacion de abajo hacia arriba, para nada” (Director S).

“O sea, hay dos grandes cuestiones esta lo discursivo y esta lo
practico, lo de todos los dias ;si? Yo por ahi rezongo mucho con la
Direccion de Psicologia ;por qué? Porque yo creo que la Direccion
de Psicologia aun esta parado en lo discursivo, aun estd parado en lo
discursivo. Y en Olavarria tenemos dos inspectoras tan autoritarias
que el personal [los docentes] le tiene miedo, entonces nadie es capaz
de ir y decirles nada” (Directora G).

En todos estos testimonios se hace referencia a los supervisores en el marco de
una queja o protesta en la que se alude a la imposibilidad de los mismos para ejercer la
autoridad que ocupar el cargo de supervisor habilita. Sin embargo la descalificacion
hacia la legitimidad de la funcién supervisiva adquiere diferentes matices y descansa en
distintas argumentaciones. En el primer testimonio el impedimento se relaciona con la
intensificacion del trabajo de los supervisores en funcion de la ultima reforma educativa
que involucra una nueva reformulacion de la estructura del sistema educativo, tal como
se adelantara en el capitulo uno de este trabajo. Dejaria traslucir una cierta comprension

y un sentimiento de empatia hacia los supervisores.

El segundo relato refiere a la carencia de atributos profesionales anulados o
desbordados por la excesiva burocratizacioén de la funcidn supervisiva. Pero también se
vislumbra una descalificacién mayor ya que no serian capaces de cumplir con la funcién

de asesoramiento pedagdgico, a la que segun los relatos, ven como la funcion sustantiva
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de la supervision. Por otro lado la autoridad del supervisor no se veria legitimamente

construida, sino que descansaria en el miedo.

En el tercer y ultimo relato la descalificacion hacia la autoridad supervisiva se
basa la acusacion de autoritarismo (Noel, 2006). Desde esta perspectiva cualquier
intento por reclamar autoridad es sospechoso y arbitrario, connotacién negativa que se
basa en que la pretension y el ejercicio de la autoridad contradicen la igualdad basica
entre los individuos que deberia caracterizar a una sociedad democratica, (Martuccelli,

2007; Noel, 2006).

Demas esta decir que estas expresiones han sido manifestadas en las entrevistas
individuales que se han mantenido con los directores escolares. Por el contrario, cuando
en el marco del seminario taller que dictaramos en la ciudad de Olavarria en el cual,
como ya hemos referido en capitulos anteriores, estuvieron presentes las inspectoras, el
comportamiento de los directores fue completamente diferente. Por el contrario,
permanentemente tanto desde los inspectores como por parte de los directores presentes,
se hacia referencia a un “trabajo en equipo”, a una relacion de horizontalidad y de afecto
muy diferente a los relatos transcriptos anteriormente. Esto podria interpretarse como
una parodia del rol, en términos de Martuccelli (2007), en relacion al cuidado de las
apariencias al compartir un espacio comun como fue el taller. Asimismo, al igual que lo
que sucedia con los inspectores de modalidad y de niveles, la estructuracion de su
propio reconocimiento implica la descalificacion de otros, poniendo en evidencia la
presencia de cierta hostilidad larvada en relacién a un actor ubicado en esferas
superiores jerarquicamente hablando, régimen de interaccidon en el cual el respeto es
muy inestable. En este sentido la apelacion al frabajo en equipo podria interpretarse
como una estrategia tendiente a disimular la situacién de poder apuntando “a lubricar

los eslabones de la cadena de mando” (Sennet, 1982:165).

De manera homdloga a lo que expresaban los supervisores, en las entrevistas
mantenidas prevalece la idea de quien concentra el poder es el sistema, corporizado en
el superior inmediato, tal como se trabajara en el capitulo anterior. En lineas generales
esta representacion simbolica atribuida al sistema tendria ciertas caracteristicas
negativas ya que el ejercicio de los cargos jerarquicos obstaculizaria la “verdadera”

funcidn directiva.
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“Ellos [los supervisores] nos bajan las cosas y todos los dias tenemos
una infinidad de cosas para resolver. Hoy me senti un empleado del
INDEC, por ejemplo (risas). Hoy cuando tuve que tabular doscientas
encuestas me senti un empleado del INDEC, te juro. Y...la mayoria de
las veces, no veo que esta eh...que esta sumamente desdibujado, el rol
del directivo, sumamente desdibujado. Esto entorpece la verdadera
funcion directiva’ (Director S).

En estas expresiones de descalificacion acerca de la funcidén supervisiva es
posible encontrar cierta homologia en lo que plantean los supervisores de nivel y de
areas respecto a los supervisores distritales. En este sentido podria decirse que tanto los
directores como los supervisores mencionados trasladan las problematicas hacia las
instancias superiores inmediatas, utilizandolo tal vez, como un medio para evadir cierta
responsabilidad social por los resultados no deseados que se podrian obtener en las

escuelas a su cargo en relacion a las funciones desempefadas.

“Uno siente que el director asume un rol contradictorio, por
un lado asume un rol de autoridad frente a los docentes y los
alumnos, pero a su vez es sometido a la autoridad del supervisor.[...]
a veces ni siquiera nos escuchan. Te bajan las circulares, las notas, y
va” (Director C).

“Es un poco también la ruptura de estos eslabones del

sistema, de un sistema tan verticalista donde uno se apoyaba
lamentablemente en otro que también se rompe, que también la
transformacion rompe estas cosas. Yo creo que los inspectores estan
peor, todavia, que nosotros. Porque nosotros, por ahi, nos refugiamos
en los maestros...Por ahi con otro director, amigo, que llamamos y
hacemos la catarsis ahi nomas” (directora G).
“Hacemos una minicatarsis de mostrador, pero para los inspectores
es peor, porque todavia siguen teniendo la presion verticalista y
cuando van se encuentran con una pared. Yo les diria: pero por favor
sefiora, venga y siéntese en mi lugar, le digo, pero claro, mire la
realidad. Es asi, entonces, el rol hoy por hoy del inspector es muy
complicad” (Directora H).

Las incertezas generadas por los procesos de transformacion llevan a los
directores a buscar cierta tranquilidad en relacion a su trabajo en un proceso de
reconocimiento en su grupo cercano. En este sentido, y de manera homologa a lo que

sucede con los supervisores, también los directores manifiestan la necesidad de esas

“microcomunidades”, que generalmente se articulan en torno a lazos afectivos — fodos
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somos amigos, dentro y fuera de la escuela- o en funcion de problematicas comunes-
nos une el espanto, no el amor. En este sentido todos los entrevistados otorgan un lugar
fundamental a lo que suelen llamar relacion, haciendo referencia a una relacion que
escaparia toda mediacidn social fuerte, privilegiando la singularidad de los involucrados
(Dubet, 2006).

Asimismo en los relatos previos aparece una tension conflictiva entre la
horizontalidad construida a partir de la recreacidon o ampliacion de unidades
propiamente horizontales por criterios de representacion (Consejos distritales,
comisiones, redes, etc, contrarias al criterio monocractico'* especifico de una
organizacion burocratica,) y ciertas logicas de accidon basadas en criterios totalmente
monoliticos y jerarquizados. Cuestion que podria graficarse como un campo tensionado
por fuerzas centripetas, ejercido o representado por las acciones de los supervisores que
estarian reflejando la impronta del mandato fundacional centralizado del propio
organismo supervisivo, y un campo de fuerzas centrifugo representado por la
proliferacion de distintos organismos de caracter regional y distrital, a los que se suman
los municipales y comunales cercanos a cada una de las escuelas que son invitados a

participar por parte del estado nacional y provincial en distintos &mbitos y tematicas.

Con respecto a la funcidn supervisiva y a como la perciben desde su accionar en
la cotidianeidad escolar también se manifiestan apreciaciones completamente distintas
entre los diferentes relatos. Para la directora G, la “soledad”, como ella la define, reside
en la ausencia del inspector en la escuela y es la nota que caracteriza su actividad

cotidiana en los ultimos afios

“Yo he notado muchos cambios, pero el principal de todos es estar
sola. Yo hace muchos afios atrds tuve otra inspectora, que ya estd
Jjubilada. Ella era muy exigente y me llamaba todos los dias de su vida
¥ a cada rato, pero ella me facilitaba todo, me daba la bibliografia,
me asesoraba, la tenia permanentemente. Capaz que se equivocaba
también, ;jno? porque tampoco la voy a poner en lo alto, pero...bueno,

1 En los sistemas parlamentarios son las asambleas las que nombran y controlan al gobierno, de forma
que éste depende de la capacidad de liderazgo de quien lo dirige (el primer ministro), de la cohesion del
equipo designado y de la fuerza que tenga el partido o coalicién que lo respalda. Estos factores, junto a
otras variables constitucionales y administrativas, hacen que los gobiernos resulten fragmentados (si cada
ministro disfruta de autonomia sobre su departamento y no existe coordinacion); monocraticos (si existen
relaciones jerarquicas de uno o varios miembros sobre otros); o colegiados (cuando la toma de las
decisiones mas importantes se realiza de forma colectiva).
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era el asesoramiento de ella, nos equivocabamos las dos en todo caso.
Siento que tengo que decidir muchas cosas sola, que necesitaria a
veces, consultar o ver...y la nueva inspectora no estda, no te puede
atender y una entrevista ni hablar! Pura burocracia y asi no
resolvemos nada, estamos cada vez peor. Ninguna de las tres
inspectoras que tuve en los ultimos aitos me dieron nada. La que
tengo actualmente fue dos veces a la escuela para nada, porque
conmigo apenas hablo diez minutos y nada mds” (Directora G).

En un punto, es posible establecer cierta homologia entre los directores
entrevistados al sentirse, segun sus testimonios, tan abandonados como los supervisores
de nivel y de modalidades por las instancias superiores (distritales), tal como se plantea
en el capitulo anterior. De este relato se desprende un sentimiento de nostalgia por la
comodidad que significaba la presencia de una supervisora que le daba todo, frente a la
situacion de “abandono” de los supervisores tal como se refleja en el testimonio
anterior. Sin embargo, para otros la presencia supervisiva es vista como una invasion a

su autonomia o como un avasallamiento a su funcidn:

“ [la inspectora] fue a los salones, invadio mi rol, yo tengo que
supervisar a los docentes y fue y los superviso ella. Se tendria que
haber sentado conmigo, ya que era una inspectora nueva en la
escuela también, a ver la situacion escolar. Yo creo que nos debiamos
una conversacion y ella entrar, también en un conocimiento de la
escuela. Y no...se fue por los salones, anduvo dando vueltas,
conociendo la escuela, o sea paveando®™'. Justificé su visita y yo me
quedé con un monton de preguntas, que después cuando la iba a
encontrar?...nunca mas. Viste, eso es lo que veo, que no sé, si lo
hacen realmente porque tienen esas indicaciones desde arriba o bien
voy justifico una visita porque lo tengo que hacer pero no doy
demasiado, porque no sé, tal vez estén confusas ellas también...yo, las

veo perdidas, realmente, porque van y no resuelven nada” (Directora
G).

Asimismo, cuando segun el testimonio la inspectora asume el reconocimiento de
la escuela por si misma, “anduvo dando vueltas, conociendo la escuela”, al no aceptar o
proponer una instancia previa con el directivo para acceder al conocimiento de la
institucion, el director descalifica y define esta accidbn como que estuvo paveando.
Situacion que, segun ¢€l, profundizé su sensacién de abandono al quedarse “con un

monton de preguntas”.

1 El destacado es propio
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Al preguntarles sobre el asesoramiento pedagdgico de los supervisores

respondieron lo siguiente:

“El asesoramiento pedagogico viene, como suele anotarlo en el
registro “por cuerda separada”. “Por cuerda separada” es que, vos
encontrds en el casillero un toco de fotocopias asi jque no te sirven
para nada! Porque vos, hasta que leiste todas esas fotocopias llego
diciembre y en diciembre tienen que hacer otras cosas. El rol del
supervisor esta muy desdibujado, muy desdibujado. No, existe la
supervision como tal” (Director S).
Sin embargo al preguntarle a este directivo por su propia funcidon pedagdgica

respecto de los docentes de la institucidon responde lo siguiente:

“[...] no hay horas institucionales. Cuando yo encuentro algun texto
que me parece sumamente sabroso lo llevo. Y después les pregunto:
“7Lo leyeron?” Pero no les hago un cuestionario tipo los chicos de la
secundaria. Tiro una pregunta asi, como para ver, que te das cuenta
de que lo leyeron. No, no hay horas institucionales y mucho menos
con la gente del tercer ciclo, donde sigue siendo el profesor, tan taxi,
como en el polimodal. Tiene horas alla, se va corriendo a la otra
escuela de la otra punta...” (Director S).

En un escenario caracterizado por la diversidad de contextos de accidn, por las
opciones locales y por los acuerdos entre los actores de la misma institucion, la unidad
de las instituciones se rompe. Es evidente que las distancias entre los principios
proclamados -en este caso la funcidon de asesoramiento pedagdgico- y las practicas
reales se abren cada vez mas. En este sentido y recuperando expresiones de Dubet
(2006) se podria hablar de hipocresia escolar o mejor expresado para esta situacion
particular, hipocresia de los actores que indefectiblemente inciden en la totalidad de lo

escolar.

En efecto, en el relato de este directivo las condiciones y la intensificacion del
trabajo en la que se ven inmersos los docentes de Tercer Ciclo y Polimodal estarian
justificando la ausencia de un acompafiamiento pedagdgico de su parte. Situacion que es
similar a la que se encuentran los inspectores ya que las escuelas para supervisar son

demasiado numerosas:

“Olavarria, por lo pronto en E.P.B., en E.G.B., estd atravesando una
crisis de supervision que yo considero aguda, aguda, aguda, eh...
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jNo hay referentes! [No hay referentes! No hay referentes. Hay dos
inspectores nomas. Dos inspectores para ochenta servicios. Es
humanamente imposible. Ya partimos que si visitaran uno cada dia,
ahi nomas ya estamos en dos meses |y no sirve eso! las docentes
jovenes miran y dicen: “;Y este quién es?” Porque no lo conocen y
las docentes mds antiguas estan con esa mirada de: “;Oh, inspectora,

inspectora!” Viste, entonces se meten en el salon, cierran, shh, shh”
(Directora G).

En este relato aparecen también dos diferentes maneras de posicionarse frente a
la presencia del supervisor. Por un lado la reaccién de los docentes mas jovenes, que
ignoran quien es; y por el otro la de los docentes con mas afios de trabajo que adoptan

una actitud de temor frente a la vista del supervisor.

A mi me encantaria tener una supervision realmente valedera
que ante cada conflicto, ir y decirle: “;Mira escuchame, hoy firmé el
comunicado ciento catorce! [Dejensé de embromar! Déjenme
laburar en lo que realmente quiero hacer! ;Si? Entonces, no, no, no.
A mi no me sirve esa supervision (Director S).

Aparece también una hipernormativizacién como un presupuesto por parte de la
supervision, de que dejar todo por escrito supondria un mayor ordenamiento de la
realidad. Podria estar indicando una desimplicacion respecto del propio ejercicio
profesional como asi también un sobredimenisonamiento de la dimension burocratico

administrativa en desmedro de la funcion pedagégica de lasupervision escolar.

“Para mi el supervisor ideal seria alguien que acomparie la
Sfuncion. Alguien que se humanice con la escuela, alguien que no esté
pensando en que si se me fueron dos chicos de esta seccion integrada
me la tiene que fusionar. ; Me entendés? Ese seria el supervisor ideal.
Un supervisor, al que realmente yo le hubiera podido decir: “Mira
estos treinta chicos que tenemos en el plan, no vienen a la escuela. No
estan viniendo.” Porque el objetivo era contenerlos en el sistema,
pero sin venir a la escuela porque su gran drama era la “no venida" a
la escuela. Eso me hubiera gustado decirle. Yo creo que...todo,
todavia esta parado, pese a toda esa prédica de “democratico, de...”
que no deja de ser prédica. Todavia esta parado en el rol supervisor.
jEs el inspector!Llega el control! jLlega el control!”(Director H).

En este testimonio se delega la absoluta responsabilidad de lograr que los chicos
vayan a la escuela en la funcién supervisiva, una supervision que se presenta como

excesivamente burocratizada y centrada en los datos cuantitativos. El reclamo reside en

273



humanizar la funcion, un reclamo por una supervision mas centrada en la 1dgica de la
relacidon que en la del control social y del servicio.

Con respecto a como ven los directores a los inspectores hay cierta ambivalencia
que oscila entre una posicidn confrontativa y la busqueda de reconocimiento de su labor
profesional. La palabra del inspector vale cuando es para elogiar el funcionamiento de la
escuela, y de manera indirecta, el desempefio del director, tal como lo ejemplificada el

testimonio siguiente:

“[... |nuestra escuela es una de las mejor conceptuadas dentro de las
suburbanas. Me lo dijo la inspectora el otro dia. O... me dijo eso: “Es
la mejor escuela suburbana” (Director C).

En otro orden de cosas, y de acuerdo con la linea jerarquica del sistema los
inspectores y supervisores son los encargados de evaluar a los directores de las escuelas.
Estos a su vez evaluan a los docentes, y la forma en que lo hacen afecta a su propia

calificacion.

“Cuando a un docente le bajo la nota por alguna cuestion en
particular si no lo tengo lo suficientemente registrado, me bajan la
nota. Un afio porque un docente tuvo muchas faltas y yo le baje la
nota, como no lo habia registrado el inspector me la bajo a mi. Yo me
senti absolutamente desvalorizada” (Directora G).

Toda evaluacion se traduce en una clasificacion y en una diferenciacidon. Evaluar
consiste en establecer un orden, una jerarquia. En este sentido reviste una complejidad
mayor que una simple mediciéon. Cuando un sujeto obtiene una calificacion mayor que
otro, implica formular juicios de valor. Pero en todos los casos las evaluaciones (de
alumnos o de docentes) tienen como resultado una formalizacion y objetivacion de
diferencias (en la calidad y cantidad de aprendizajes desarrollados, en la calidad del
trabajo docente, etc.).

La mayoria de las interpelaciones a los directores escolares apela a la autonomia,
a una practica reflexiva. Por el otro, viejas disposiciones normativas y administrativas
recurren al control jerarquico y a la responsabilizacion, ubicdndolos como sujetos de
una practica paternalista, que los muestra como incapaces de monitorearse

responsablemente cuando por otra parte son interpelados a hacerlo en muchos otros

aspectos de la vida escolar (Dussel, 2005:1118). Para Dubet (2004) el problema se
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origina en que la relacion institucional es esencialmente desigual. En todos los casos las
relaciones se establecen sobre un trasfondo de amenaza: el profesional puede, calificar
mal, apoyar mal, ensefiar mal, dirigir mal el establecimiento escolar. Situaciones que
reflejan las tensiones entre la igualdad y el mérito, en este caso representado por
desempefiar un cargo superior: el de supervisor. En estos ejemplos se hace evidente el
progresivo debilitamiento de la norma que se expresa en el bajo nivel de
institucionalizacion y en el no cumplimiento de la sancidén, impedido por los propios
actores del sistema educativo, erosionando de este modo la legitimidad de las decisiones
de los directores escolares y socavando el reconocimiento profesional, principio cuya
fuerza proviene de que es comun a los profesionales del trabajo sobre los otros y
aquellos a quienes atienden. De este modo el declive del reconocimiento genera
sentimientos de desvalorizacion y culpabilidad que devienen en poderosos dispositivos
de control social (Dubet, 2004).

Es en ese espacio relacional mediado por las evaluaciones en donde también se
juega la confirmacion social de la autoestima personal, la confirmacion de si, que
siempre es una forma de intercambio. En este orden relacional, se pone en tension el par
reconocimiento- negacion. Dentro de la condicidon moderna, los individuos se resisten a
desprenderse de sus atributos personales o “comunitarios”, en este caso aquellos que los
definen dentro de su grupo de pares.

Esta tension entre el reconocimiento y la negacion tiene consecuencias

diferentes cuando se proyecta sobre los escolares:

“Frente a la decision de la directora de la escuela X de expulsar a
una alumna, las inspectoras se pusieron firmes y la obligaron a
reincorporarla. Te imaginas el sentimiento de desvalorizacion y de
desacreditacion....” (Directora C).

Este testimonio refleja por un lado cierta confusion para establecer por donde
pasarian las prioridades: si por la inclusion de los nifios y jovenes en el ambito escolar o
la herida a la autoestima de los adultos involucrados. En este sentido, la prevalencia de
la l6gica del control social en el andlisis de la situacion en tanto la directora prioriza su
autoestima basada en un saber hacer que aparece cuestionado, pone en evidencia lo que
Dubet (2006) denomina una relacion interpersonal vacia ya que es una acciéon que
carece de metas culturales y sociales (pdg 413). Una logica que, en este caso, se impuso
por sobre el imperativo de la inclusion social, eje de las politicas educativas de los

ultimos afios.
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La familia en el relato de los directores escolares

La crisis econdmica y social que la Argentina atravesd hace algunos afios, y
cuyas consecuencias aun hoy es posible apreciar, proceso al que ya hemos hecho
referencia, coloca en el escenario educativo, nuevas demandas para el trabajo directivo,
y también para la escuela como institucion. Como ultimo capilar de un estado
descalificado y anémico, la escuela publica tiende, contradictoriamente, a “sostener”
entre sus paredes a nifios, nifias y adolescentes y también a sus nucleos familiares
(Morgade, 2005). Sin embargo estas acciones se llevan a cabo de maneras diferentes.
De acuerdo a los resultados de esta investigacion, existen directores que consideran la
inclusioén educativa como un derecho de los nifios y sus familias. En cambio otros,
trasmiten una posicion de fuerte descalificacion de los alumnos y sus padres. Para los
que componen el primer grupo, la falta de educacion de los padres, lo que significaria
poca o ninguna ayuda para sus hijos respecto de las actividades escolares; los apremios
econdmicos y la falta de trabajo, los problemas de alcoholismo, prostitucion,
violaciones, actos de violencia, que se dan en la mayoria de los barrios en los que se
encuentran las escuelas seleccionadas, hacen que se sientan verdaderamente agobiados
por los problemas sociales mencionados. El sentimiento predominante es de una gran
frustracion y cansancio, producido fundamentalmente por percibir, en algunos casos,
que por mucho esfuerzo que hagan, no podran cambiar el orden de las cosas, pero sin
embargo se desarrollan acciones que se sustentan en las ldgicas del servicio y de la
relacidn intentando derribar las dificultades. Para otros, una actitud de descalificacidon
por “estos chicos y sus familias” ocupa el primer lugar como resorte de la accion, en las
que se prioriza la logica del servicio buscando solo clientes con méritos suficientes para
acceder a la escuela.

Mas alla de las diferencias encontradas es posible coincidir con Dubet y
Martuccelli (1998) en que independientemente de la naturaleza de los juicios de los
directores entrevistados, todos hablan de una ruptura, o por lo menos una discontinuidad

entre el mundo social y el mundo escolar.

Tal vez el motivo sea que algunos directores solo ven las carencias de las

familias y de los barrios pobres de donde provienen los chicos, y no el potencial de
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aquello que estan llevando adelante. A veces, el esfuerzo de estudiar y trabajar, no es
considerado por la mayoria de los directores entrevistados. Otras veces, tampoco se
tiene en cuenta que, en muchos casos, los chicos y sus familias estan intentando superar

el nivel educativo alcanzado por los padres, cuestion para nada facil ni desde el punto de

. . . . : 132
vista emocional ni desde el punto de vista operativo'>>.

Por otro lado, en algunas ocasiones, el reclamo de los directivos respecto a la no
concurrencia de los padres a reuniones, no contempla la posibilidad de que en muchos
casos, al tener niveles muy bajos de escolaridad alcanzados, no se sienten interlocutores
validos. Sentimiento que en muchas ocasiones la escuela refuerza al hacerles sentir que

no importa recuperar lo que si saben:

“La escuela esta ubicada en el barrio Independencia que esta atras
del cementerio y es una escuela que recibe poblacion de un nivel
socioeconomico muy bajo, con problemas de constitucion de familia,
sobre todo. Las familias estan desunidas con problemas economicos,
del entorno, del contexto, tenemos prostitucion, droga, todos los
componentes que te podés imaginar. Asi son las familias que tenemos
en su gran mayoria, es una poblacion muy dificil” (Directora G).

Hablar de las familias y como son concebidas por parte de los directores
escolares es indispensable en la nueva reconfiguracion de sentidos en torno a la gestion
del riesgo social que implica trabajar con sectores pobres. Se hace necesario hablar de
familias y no de familia- en singular — ya que esto implica abandonar la idea de una
configuracién familiar entendida como normal y sobre esa base toda desviacion es

considerada patologica (Grossman, 1996:92).

“En cuanto a debilidades observo las falencias que traen los
chicos, en cuanto a todo, o sea no sélo en Matemdticas sino en cuento
a como se dirigen a vos, al docente. La conducta y las reacciones que
tienen, y creo que tiene que ver con los problemas que traen los
chicos. Aun asi, observo como fortaleza que las veces que he llamado
a un padre, abuelo o tutor que esté viviendo con ellos, han venido.
Siempre he tenido buenas respuestas. Siempre que observo alguna
falencia en algun alumno, que veo que no avanza, los llamo para que
vean por qué ese chico tiene un dos o para que ellos mismos los
ayuden. Algunas respuestas he tenido de los padres o de los abuelos.

132 Existen algunas escuelas en las que los chicos van a clases durante el dia y los padres concurren a la
noche.
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Y ahora estoy recibiendo ayuda de gente de la Iglesia del Carmen, los
chicos estan yendo y estd resultando. Van por la tarde. Hay gente que
los esta ayudando a hacer las tareas y me esta resultando. Hoy le
mandé una nota a una abuela para que mande a los chicos. Es una
oportunidad” (Directora C).

“Ademdas los chicos demandan mucho. De por si necesitan
mucha atencion, Cuando estas con uno ellos no esperan a que
termines, ellos quieren que estés con todos al mismo tiempo. Incluso
se enojan. Sobre los problemas que traen los chicos no sé mucho,
pero de los papas que han venido a hablar conmigo sé que trabajan
muchas horas y es que no tienen tiempo de hacerse cargo de los
chicos. Tengo la mamd de un chico que se llama A que ha venido a
hablar conmigo porque no sabe ni leer ni escribir y se siente inutil y
no sabe como ayudarlo. En esos casos se habla con alguien para que
lo ayude. También por ejemplo, una abuela me planteé que no
entiende nada. El papd de E me contaba que esta separado de su
mama, que ella hace su vida, que él trabaja todo el dia y que tampoco
le puede dedicar mucho tiempo. Ahora J y A empezaron a ir a
Fraterna Ayuda Cristiana, y también la mandeé una nota a la mama de
1. Nunca tomé contacto con este grupo de la Iglesia. Estaria bueno
poder tomar contacto con ellos, tal vez si he pensado hacerlo es
porque por ahi lo sienten como una presion, de que los estoy
exigiendo. En realidad ellos lo hacen porque quieren. Desde que van
los chicos a este grupo las mejoras son terribles, por ejemplo Josué
esta trabajando muchisimo en clase. No sé por quién esta formado ese
grupo, supongo que por gente que se ofrece”” (Directora H).

En los testimonios anteriores es evidente el lugar que han ocupado algunas
organizaciones, en este caso la Iglesia catdlica, en la co- gestion de las politicas publicas
lo que en este caso puntual podria entenderse como un desplazamiento del Estado laico
y la emergencia de una nueva burocracia. Ya no es importante en las palabras de esta
directora si la ayuda viene del Estado o de cualquier otra institucion. Lo importante es
que llegue, que se concrete, que resulte. De algiin modo se percibe cierta naturalizacion
y demanda por apoyo para los chicos a otras organizaciones que no sean del estado
siempre y cuando aporten soluciones para la gestion del riesgo social. En este sentido al
desdibujarse el rol tradicional de las familias, las instituciones de la sociedad civil se
convertirian en interlocutores validos para la escuela, sustituyendo en cierto modo, el

lugar que aquella tradicionalmente ocupaba en la alianza moderna escuela- familia.
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Cuando L se hace cargo de la direccion de la escuela designada para esta
investigacion con el numero 2, conjuntamente con su vicedirector, concentraron el
esfuerzo en la reconstruccion de los lazos con el barrio. Pero al mismo tiempo

impulsaron una importante reconfiguracidn democratica hacia el interior de la escuela.

“Nos pusimos firmes con el vicedirector. Todos podian opinar,
participar, pero trabajando con responsabilidad y compromiso.
Intentamos que se priorizara el aprendizaje de los chicos. Por
supuesto los chicos necesitan cariiio, contencion, paciencia, y eso
también lo mantuvimos, pero fundamentalmente necesitan aprender.
Asi que todas las acciones tendieron a la construccion de un PEI que
recuperara dos cosas, por un lado los puentes con la comunidad, y
por el otro a la convocatoria a la participacion tanto a la gente del
barrio, las familias de los chicos, como también a los docentes de la
escuela. No fue facil, porque estaban acostumbrados a que en la
direccion anterior la participacion era nula, pero de a poco vamos
logrando cosas” (Directora L).

Para Sennett (2003)

[...] “Para que la compasion sea operativa, tal vez haya que atenuar
el sentimiento, tratar a los otros con frialdad. El hecho de cruzar la
frontera de la desigualdad, tal vez requiera reserva de la persona mas
fuerte que traspone la frontera; la reserva reconoceria la dificultad,
la distancia podria ser una sefial de respeto, aunque de un respeto
particular” (pag.33).

De los testimonios anteriores puede inferirse que al cruzar la frontera de la
desigualdad también se tratd de pensar una escuela que sin desconocer las necesidades
del entorno, reconociendo la dificultad, se fue despojando de rasgos asistencialistas y
estigmaticos, manteniendo una distancia, pero de manera paralela se fueron

fortaleciendo los lazos solidarios y el respeto mutuo, reciproco.

Esto implicé distintas estrategias-no siempre suficientes- que tendieron a trabajar de
manera concertada con el barrio una vez que se ganaron la confianza y el respeto de los
chicos y sus padres. En esa tension entre la escuela que habian encontrado al llegar y la
que ellos se proponian lograr, avanzaron en una experiencia escolar que, si bien los
destinatarios eran los alumnos, termind constituyendo una experiencia para ella misma

en tanto directora. Podria decirse que en este caso la logica de la relacion, presente en la
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decision de tender puentes con el entorno, reconociendo en primer lugar las
caracteristicas propias de los chicos y a sus familias, pero sin caer en tendencias
asistenciales y compasivas, y la ldgica del servicio, puesta en evidencia detrds de la
clara decision de garantizar el proceso de ensefianza aprendizaje considerando la
situacion de los escolares y sus familias, se presentan de manera equidistante. Se podria
decir que para que el ensefiar acontezca se hizo necesario generar un clima de confianza
y solidaridad entre la direccion escolar y la comunidad, “buscando modos

democratizadores de redefinir su especificidad” (Southwell, 2003:18).

Entre las estrategias de la direccion para atemperar la pobreza de las familias del
barrio y a su vez, poder acercarse a ellas, se encontraba la creacion de un comedor,

propuesta que encontr6 un obstaculo en la posiciéon del inspector:

“El comedor no estaba en la escuela. Nosotros teniamos una
merienda reforzada. El comedor, no existia porque los inspectores
decian que en esa comunidad no existia hambre. Que los padres,
como no querian trabajar, no tenian para darle a sus hijos.[...]
ademdas desde el Consejo Escolar se nos decia que no tenian cupos.
Que es otra traba que uno tiene, en el Consejo Escolar es todo muy
burocratico” (Directora L).

Durante la entrevista la directora explica que frente a la posicién de los
inspectores claramente estigmatizando la pobreza, “son pobres porque no quieren
trabajar” - afirmacidn que se sustentaria en una perspectiva acritica de los supervisores,
que culpabiliza a los que no consiguen ingresar al mundo del trabajo y no se cuestionan
las condiciones sociales que lo provocan- desde la direccion se emprenden una serie de
acciones tendientes a lograr el objetivo: instalar el comedor en la escuela. Estas acciones
se inician con una consulta a la sala de salud del barrio en donde certifican el estado de
desnutricion de casi un 40% de la matricula escolar. A partir de alli se eleva una carta a
Inspeccion firmada por los médicos de la sala. Recién entonces desde el Consejo
Escolar se les otorga los cupos, “sacan cupos de bajo tierra y nos dan treinta para el
comedor”. Esa forma de posicionarse de la supervision contribuye indudablemente a
naturalizar determinados procesos que contribuyen a perpetuar en el plano educativo
importantes desigualdades sociales, a partir de una caracterizacion estigmatica de

ciertos sectores sociales. Sin embargo, el comedor no tiene edificio propio
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“Funciona en la escuela, no tenemos el edificio del comedor,
damos de comer en la cocina. También crear habitos para sentarse a
comer, no porque ellos no quieran, sino que no lo conocen. Lo que
viene a ser sobras de comida se los damos en “tupper” a los chicos
para que se lleven a su casa’.

Coincidiendo con Redondo (2004) los modos en que las escuelas resuelven la
atencion alimentaria dicen mucho acerca de como se piensa “al otro” — en términos de si
se los considera un sujeto asistido o un sujeto de derecho. En el testimonio anterior se
pone de manifiesto la intencién moralizadora al intentar crear habitos que si bien
siempre la escuela tuvo intencidn de transmitir, en un momento de declive de las
instituciones, la soberania alimentaria adquiere ribetes mas dramaticos. Asi el “dar
alimentos para llevar” habla de la intencién de atemperar la situacién de profunda
pauperizacioén de los alumnos y sus familias supliendo en la cotidianeidad escolar la

imposibilidad del estado de llegar a todos los rincones de la sociedad.

Los cambios operados en el orden econdomico, en especial aquellos referidos a la
redistribucion de la riqueza, hablan de un proceso de concentracion de la misma a costa
del empobrecimiento de los sectores ubicados en la base de la pirdmide de ingresos, e
incluso, ampliandola con la generacion de nuevos pobres'>®, proceso que se agudizé a
partir de la crisis econdomica y social de los afios 2001/2002, como ya se visto en
capitulos anteriores. En consecuencia, la matricula de las distintas escuelas
seleccionadas para la muestra se ha visto incrementada, menos en una de ellas, la
Escuela designada con el nimero uno en este trabajo.

Asi como en algunos barrios, y a raiz de las acciones impulsadas por la direccion
de la escuela, se promueven relaciones basadas en la solidaridad en las que se priorizan
la dimension de la relacion en la experiencia profesional, en otros se generan nuevos
muros simbdlicos, nuevas fragmentaciones, al interior de los barrios que

indudablemente, impactan en la escuela.

13 T os nuevos pobres son aquellos sectores que han visto caer sus ingresos por debajo de la cobertura de
una canasta basica de bienes y servicios; es decir que no tienen dificultades para comprar alimentos,
medicamentos, vestimentas, etc; pero que no tienen las tipicas carencias de los habitantes de los pobres
estructurales, entendiendo por pobres estructurales aquellos sectores que tienen “necesidades basicas
insatisfechas”. Las necesidades basicas insatisfechas estan conformadas por cinco rubros: vivienda,
hacinamiento, asistencia escolar de los niflos, servicios sanitarios y capacidad de subsistencia.(Minujin,
1992)
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El testimonio que sigue, habla de algunas historias de las familias de los barrios
pobres y del incremento de la poblacion de los mismos. La directora L relata que una
familia después de la crisis de los 90 debio irse a vivir al barrio X, una de las zonas
mas relegadas de Tandil. Al hacerle la entrevista inicial la madre le comenta que esta

muy preocupada ya que en barrio hay de todo:

“Me dijo que estaba muy preocupada porque en el barrio hay de
todo. Me contaba que una familia vecina por ejemplo, el padre roba y
la madre es analfabeta y no les importa nada. La nena de seis aitos no
sabe hablar. Comenzo en la escuela N° X, pero no va. La han citado
un monton de veces porque la nena no va, y la excusa que pone es que
no sabe la hora entonces no se puede levantar a tiempo. Ellos (la
familia recién llegada al barrio) quisieron ayudarla, y empezaron a
criar a la hermana pero un dia las hermanas mas grandes se la
llevaron y ahora tiene dieciséis arios, tres hijos, fue violada por el
padre (luego el padre se ahorco), la obligaron a casarse y todos los
hermanos del marido abusan sexualmente de ella. En ese barrio hay
muchas chicas de catorce aiios aproximadamente esperan los fines de
semana al “padrino” (personas adultas/mayores generalmente con
poder adquisitivo que le paga por mantener relaciones sexuales con
ellas). Eso es lo que los padres no quieren para sus hijos” (Directora

Q).

En los testimonios de los directores se alude también a una fragmentacion barrial

que se traduce en demandas de los padres a los directivos escolares:

“ Hace unos dias la mama de A, una alumna de la escuela, me dijo
“fijate a quien metes en el colegio, porque no me juntes a todos los
que estan sacando de otro colegio. Vos los metes aca para juntar
chicos, pero vos no te das cuenta que si vos tenés un grupo lindo de
chicos y metes dos vagos, se degenera el grupo. Averigua que chicos
metes en el colegio!! No podes meter cualquiera.” Yo le decia ‘“‘Pero
es un establecimiento publico...

Y ella [la mama [seguia: Porque en el grado de A metiste no sé que
cantidad de chicos repetidores, entonces ;no podes hacer otro grado
con esos chicos aparte?”(Directora C).

En algunos casos los padres deciden mandar los chicos a otras escuelas mas alejadas del

lugar en el que viven:

“[...]Porque el resto que podia iba a la Escuela Normal, iba a la
Escuela N° 1 o a la Escuela N° 7, incluso. Viste, como que les parece
que yendo un poquito mas al centro tiene otras posibilidades jno? Y
bueno, cada uno elige lo que puede o lo que le parece mds adecuado,
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porque eso lo establece la Ley, cada padre tiene la posibilidad de
elegir la escuela donde quiere mandar a sus hijo”” (Directora M).

Por un lado, en el testimonio de M, pareciera que considera ilegitimo que los
padres de los alumnos, por ser pobres, carecieran del derecho a elegir a que institucion

mandan a sus hijos.

Por otro, este relato dejaria traslucir cierto enojo por que los padres deciden
mandar a sus hijos a otra escuela. La escuela al frente de cuya direccion esta M, ha
perdido mucha matricula que se ha volcado mayoritariamente a la escuela designada
como N° 1 para esta investigacion. Por un lado se ha podido constatar una competencia
entre ambas escuelas por la captacion de matricula, pero como la escuela N° 1 estd mas
cerca del centro de la ciudad, recibe mas alumnos. Las posibilidades de transporte,
segun la directora es una de las causas mas frecuente de eleccion de la institucidon. Sin
embargo, muchos de los padres que solicitan el ingreso de sus hijos a la escuela N°1 son
derivados por la directora C a la escuela denominada con el N° 2 en este trabajo ya que
como dijimos anteriormente C esta decidida a recuperar e/ prestigio de la escuela que
dirige, a costa de no aceptar la inscripcion de varios alumnos provenientes de barrios

pobres. Sin embargo C sostiene, para explicar la disminucién de la matricula que:

“La escuela N°I, recibia, supongamos, vamos a ponerle hasta el
ano...80, la matricula de los chicos del barrio. Cuando se abre el
Centro Educativo Complementario, que si nosotros nos ponemos a
observar yo nunca voy a entender como un Centro Educativo
Complementario, puede estar en la esquina de Brandsen y
Monseiior de Andrea, en pleno barrio residencial... Alli concentra
como Centro Complementario N°2 la gente de menores recursos que
tiene que ver con Villa Corbobita y Las Tunitas y esos chicos van en
contra turno al Jardin 904, los que estan entre tres y cinco afios y el
resto a la Escuela N° 1. Y ahi es cuando baja la matricula.

Las familias retiran a los chicos porque quienes correspondian al
barrio de la Escuela N° I no quieren mandar a sus hijos con los
chicos de esos otros barrios, que antes iban a la N°2 o a la N°3”
(Directora Escuela C).

De este relato ademas se puede inferir frente la inquietud que le provoca la
apertura del Centro Complementario en pleno barrio residencial, cierta posicion
estigmatizante que remite a una guetizacion de la pobreza. Desde este relato, los pobres

solo pueden concurrir a los establecimientos ubicados en los barrios pobres, obturando
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de este modo la posibilidad de abrirse al mundo, de hacerse visibles, fortaleciendo de

ese modo los muros simbolicos del mapa de la pobreza urbana.

En el apartado anterior haciamos referencia a que cuando se habla de la
violencia escolar se aludia a aquella violencia que ejercian los nifios o jovenes sobre sus
pares o en contra de los adultos. Cuando se invierte el vector de la violencia desde los
adultos hacia los nifios o jovenes solo se lo hace en referencia a la violencia familiar que

deben soportar algunos alumnos:

“Si, se potencian entre ellos por problemas que traen, o bien los
chicos vienen mal porque ven muchas cosas en sus casas. Mucha
agresion de parte de los adultos. Es tremendo. Tuvimos un nene que
lo dejaban atado a un arbol...” (Directora B).

“Tenemos el caso de otro nene que es un nene problematico, la mama
fallecio, el papa el alcohdlico y dueiio de un bar. El nene esta en sexto
afo, ademas de ir a nuestra escuela va a un centro complementario.
Ayer tuvo algunas actitudes bastante terribles este nene en el centro
complementario por lo cual llaman al papa. El papa va en estado
avanzado de ebriedad y delante de todo el mundo le pega al nene. La
maestra trata de separarlo le pega a la maestra también, provoca
algunos destrozos en el centro, lleva el chico a la casa y al rato lo
trae. Tan evidentes los golpes que le dio en la casa que las chicas
llamaron al hospital. En el hospital constataron eso, las heridas que
tenia e inmediatamente, intervencion a minoridad. El nene estd
internado en el hospital por las lesiones que tuvo. Y la escuela tiene
que estar ahi, tiene que trabajar con eso. En estas situaciones, vos

decime ;jcomo se trabaja? Porque se terminan todas las teorias”™
(Director C).

“ ;Como trabaja la escuela con eso, como hacerle ver a ese nene y a
ese hermanito de tercero que hay otra maneras? En cuatro horas,
Jcomo hacés?” (Directora B).

Los docentes y directivos suelen reservarse, en ocasiones, el lugar de “segundos
padres”, o, incluso, en algunos casos, de la unica figura que impone reglas. Asi pues, se
ven obligados a establecer un delicado equilibro entre la exigencia que los erige en
autoridad y el acortamiento de las distancias en las relaciones con el alumno para
descomprimir el malestar que genera un afuera que descarga su violencia contra los
cuerpos infantiles. En estos testimonios las légicas de la relacion, que permiten
acercarse al nifio salteando al alumno, habla de una experiencia profesional dolorosa,
que pone en tension un entorno descarnado con una formacidn profesional que la

mayoria de las veces no prepara para esto. Situaciones en las que el oficio se pone a

284



prueba en el marco de un sentimiento de impotencia ante la imposibilidad que a veces

se contrapone al deseo de redireccionar destinos que se visualizan como poco

promisorios.

En otros casos los testimonios recabados revelan una profunda descalificacion

del entorno familiar del alumno:

“Porque cuando haces la cédula escolar que viene a ser todo lo
que tenés de los alumnos, padre, madre, hogar, cuantos libros tienen,
si leen, si ven television, bueno. Todo eso es la cédula escolar. Ahi
salta bien, que la mayoria de los padres no tiene ni el primario
completo. Entonces, ante eso, vos tenés analfabetos funcionales, al
tener analfabetos funcionales, vos tenés que saber que ese ser humano
no tiene acceso a nada” (Directora G).

“Los padres varones, cuando no abandonaron a la familia,
porque hay muchas madres solas, deslinda en la madre todo y la
madre también trabaja. El padre trabaja mas horas. Es decir, esta
mas horas fuera de su casa, que no quiere decir que esté trabajando”
(Directora B).

El testimonio anterior estaria manifestando una actitud de sospecha — estd mds
horas fuera de su casa, que no quiere decir que este trabajando- que remite a una

representacion que asocia la pobreza con la vagancia y la irresponsabilidad.

“Lo que a veces me da ldstima o me da tristeza o me da impotencia es
que ellos no sepan aprovechar que uno quiere que tengan una vida
mejor. Y no distinta, porque uno no va a pretender que ellos se
parezcan a nosotros, pero por lo menos, dentro de lo que ellos se
pueden mover, que pueden tener la posibilidad de un trabajo, de un
futuro. No de estar padeciendo como padece la familia, viste, no
repetir experiencias... pero no lo pueden aprovechar” (Director S).

Me parece que hoy la educacion no le estd dando herramientas como
para poder romper esta cosa de que él es hijo de una mama de
catorce aiios. (Directora G).
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Para Sennett (2003) la piedad puede engendrar menosprecio (pag.33) cuestion
que aparece claramente en los testimonios anteriores. El “no pretender que se parezcan
a nosotros” ya estaria implicando una intencidn moralizadora, una actitud modélica, en
la cual no se estaria revalorizando las diferencias culturales, el derecho a ser distintos de
“nosotros”, sino justamente todo lo contrario. Solo tendria valor el intento de ser “como
nosotros”, algo que desde la Optica de este director seria practicamente inalcanzable.
Asimismo, la perspectiva de clausura de un espacio de movimiento ascendente queda en
evidencia cuando se alude a posibilidades “dentro de lo que ellos se pueden mover”.
Por ultimo, la evidente responsabilizaciéon de los pibes en la reproduccion de sus
situaciones de pobreza habla de una gran limitacion en la capacidad de analizar las
situaciones del entorno, de generar lineas de accion acorde a las demandas sociales y
que no generen un marcaje estigmatico indeleble (como ser hijo de madres
adolescentes) poner lo de Margulis y Urresti acerca del significado de los embarazos

que refuerce la exclusion.

Se hace evidente en este relato una concepcion de la gestion como fatalidad
(Duschatzky, 2000), que obtura la oportunidad de imaginar situaciones que den lugar a
la posibilidad y la esperanza, al quiebre del presente y al un suefio de un futuro distinto
al “preanuanciado”, ya que cualquier intento (si lo hubiera) de generar condiciones que

revirtieran esa situacion para este director, no serian aprovechadas.

En este relato, los directores se ubican por fuera del circuito de la educacion, la
remiten a una entidad casi metafisica como si ellos no tuvieran ninguna injerencia en
ella. Esa imposibilidad de realizar una reflexiéon acerca de la propia accion y
reconocerse como actores de la educacion, hablarian de la no implicacion del sujeto, de
una modalidad regresiva para enfrentar las situaciones adversas que estarian
atravesando a la institucion escolar, de la primacia de una légica del servicio desde la

que no pudiera pensarse estrategias que favorecieran la inclusion y el aprendizaje.

“Entonces se hace, la intervencion primero, con el gabinete,
con la sala de salud y con el S.U.M. Todos, primero nosotros, y ya en
ultima instancia se le dice a la madre: “Bueno, vamos a tener que
recurrir a hablar con el representante del “Fortalecimiento Familiar
que a partir de este aio estan funcionando en el SUM. No es Juzgado
de Minoridad. Entonces, vamos a hablar con los de “Fortalecimiento
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W EY, .
Familiar al SUM. y... los casos que tenemos, por ejemplo, el
caso de esta nena y el caso de un nene que dijo que no queria ir mds a
la escuela y la madre no lo mando mas” (Directora G).

En el ultimo testimonio se puede apreciar cierto cariz coercitivo, amenazante y
hasta violento, que pone estaria mostrando el declive de la institucidon escolar en tanto
referente normativo del contexto social mas amplio en la que esta inmersa. Del hecho de
ir a hablar con el representante del “Fortalecimiento Familiar se desprende un cierto
tono de amenaza, situacion que desvirtuaria el sentido mas democratizador que la
normativa provincial intenta imprimir a la accion en red con otras organizaciones civiles
o estatales. En este relato la accion estaria mas cerca de la 1dgica del control social que
de la relacion. Por otro lado, en este caso puntual el imperativo de permanecer en la

escuela habla de un posicionamiento a favor de una oportunidad para la inclusion social.

Acerca del rol de la escuela. Entre la realidad cotidiana y la escuela
idealizada

La escuela de la modernidad, fue concebida como una institucidon integrada, sin
conflictos aparentes, que aglutinaba el accionar de sus miembros en torno a principios o
valores basicos, tal como se ha visto en el capitulo 2. Esta representacion de la escuela
ideal se constituyd en una meta a lograr, en un proyecto a largo plazo propio de la
modernidad. Representaciéon que ha estado presente en nuestro pais hasta fines de los
afios ’70 y se ha manifestado a través de declaraciones programaticas, leyes, discursos,
declaraciones de maestros y directores, etc. Hoy la nostalgia de esa vision de la escuela
aparece tanto en las criticas como en las defensas que de esa institucion se hace. Incluso

se puede decir que en el modo de expresar las vivencias cotidianas por parte de los

34 La Secretaria de Accién Social de la provincia de Buenos Aires se propone junto con otras
organizaciones comunitarias, poner en ejecuciéon un programa integrador, en distintas areas del Partido,
caracterizadas por poblaciones de familias vulnerables, que ya reciben o no, algun tipo de asistencia, y
que se encuentran bajo programas alimentarios. Dicho programa se sustenta en el Programa de
Descentralizacion Administrativa Tributaria y la Distribucion del Fondo Provincial Compensador
de Mantenimiento de Establecimientos Educativos. Los instrumentos normativos son la ley de
Transferencias escolares Ley 13.010 y su modificatoria Ley N° 13.403
http://www.ec.gba.gov.ar/SubCoordEconomica/CoordMunicipal/TransfEscolares/Escolar2003.htm

287



directores de las escuelas se filtra un cariz nostalgico de esa imagen ideal de la escuela y

sus funciones. En palabras de Dubet y Martuccelli (1998)

“Aunque no todo sea negativo en el colegio, el discurso de los
docentes esta dominado por el sufrimiento, como si la experiencia no
pudiera decirse y manejarse sino en los sentimientos de la dificultad y
del fracaso” (pags. 282).

Mas all4 de las diferencias sustanciales entre el estudio realizado en Francia por
los socidlogos mencionados y la realidad de nuestro sistema educativo, son notables las

coincidencias en este aspecto.

Las afirmaciones de dos de los directivos entrevistados aportan elementos en

este sentido

“«“

0 es nuevo esto de que la educacion era el salvavidas de
determinados estamentos sociales, entonces, en ese salvavidas
estaban incluidos todos estos conceptos de ‘respeto hacia la
maestra”, de “respeto hacia la escuela’|[...] Hay algo mas, vos fijate
que eso se ve claramente en el fracaso y yo creo que aca esta el
fracaso de la educacion. Puntualmente aca esta el fracaso. Yo no sé si
el fracaso esta en el docente que esta esperando al alumno mitico o en
el Ministerio de Educacion que dispone veinte millones de, no sé...y
que no alcanza. Yo creo que aca esta el fracaso. Vos fijate que, bien,
mal, regular o no sé como, a finales del siglo XIX hubo un proyecto
educativo...Sin entrar a criticarlo o a mirarlo de otra manera. Un
proyecto educativo destinado a ...una clase o un grupo de gente, entre
los que estaban mi bisabuelo, seguramente el tuyo y a los trece,
catorce arios de ese proyecto todos cantaban el himno nacional y
honraban la bandera argentina y tenian un laburo. Y hasta un tipo
escribio un libro que se llamaba “Mi hijo el doctor” donde se pinta
todo esto. La fuerza que tenia la educacion, como superadora de las
clases sociales, como elevadora de la condicion social del individuo™
(Director S).

“Mas que nada en los ultimos afios, por la impotencia, yo hablo
por mi también, ...me meto dentro del circulo del docente. Por la
impotencia, por tener que meter las manitos detras y recibir todos los
cachetazos que vengan de todos lados, sin poder decir nada porque
tenés un rol docente y sos la imagen, el ejemplo y la blancura y la
cosa inmaculada de la educacion”(Directora B).
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Este ultimo relato define claramente la impronta, que aun pervive en esta
directora escolar, de la pedagogia del ejemplo y del modelo a imitar, cuestiones que se
institucionalizaron como formas legitimas de educacién, moralizacion, instruccion y
formacién de todos los agentes escolares y también de los alumnos en los origenes del
sistema.

En estos testimonios la idealizacion de la escuela moderna se hace evidente
apelando a una pretendida coherencia lineal entre el proyecto politico y su real
efectivizacion en la cotidianeidad escolar. Esta asignacion de sentido a lo escolar por
parte de los entrevistados remite a mandato fundacional de la escuela que se afiora y que
es idealizado en los relatos analizados. Aqui, al igual que en algunos testimonios de los
supervisores trabajados en el capitulo anterior, se podrian enmarcar en el conocimiento
de los actores escolares acerca de los diferentes discursos que impregnan el dmbito
educativo, cuyos fragmentos afloran en distintas situaciones, pero en especial en
aquellas que se vinculan con el sentido que cada individuo otorga a la escuela y su
funcién. En estos testimonios se alude a aquella 16gica civica (logica politica) encargada
de formar al ciudadano y transmitir los valores republicanos y de construir un arco de
solidaridades en una poblacidon heterogénea mediante la internalizacion de los simbolos
patrios, como condicion indispensable de la construccién de la nacion. También se
visualizan las expectativas que antafio fueran depositadas por la sociedad en la escuela
en cuanto a una redistribucion de los lugares sociales que remite a una /ogica doméstica
por la cuadl la institucion escolar debia promover el ascenso social (Frigerio, 1992, 1993,

1997; Filmus, 1996).

En efecto, los directores entrevistados no terminan por abandonar del todo la
imagen mitica de la escuela moderna ni de las funciones otorgada por ella a los
directivos escolares a pesar de que en el afuera abundan las situaciones que
ejemplificarian las diferencias con aquella institucién escolar del Siglo XIX.
Especialmente aquellas que ya no consideran al transito por la escolarizacién como un
trampolin de nuevas posibilidades ni existen oportunidades para que lo sea, debido a

que no hay trabajo. Algo que, en el imaginario docente, se repite permanentemente:

“[...] porque hoy la educacion no es salvadora del...el famoso ‘“no
future, bueno, el “no futuro y la escuela tampoco te da, hoy por hoy,
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las armas como para esta luz. Vos me decias reciéen: “;Hay clases,
hay extra-clases?” jNo. No hay! Y yo seria el tipo mas feliz del mundo
si pudiera darles...inglés, informatica. Que tuviera una sala prevista
con veinte computadoras aunque no fueran de la ultima generacion.
Este...entonces qué pasa, como la escuela no lo tiene el chico va al
ciber. El chico va al ciber y qué sé yo si el pibe va a trabajar en
Word, Excel o alguna herramienta que lo capacite como para decir:
“Yo tengo este curso hecho”. El pibe va al ciber. Vos entras a un
ciber, hay diez maquinas: en ocho estan matandose a tiros y en dos
estan mirando mujeres desnudas. Es asi. Entonces...” (Director S).

Pareciera que los tnicos contenidos valiosos que permitirian a los chicos escapar
de ese “no futuro” estarian vinculados al idioma y a la computacion. Para este director
el binomio “inglés mas computacion” (Feijoo, 1997), que implica el dominio de un
idioma extranjero y de habilidades en el manejo de cierta tecnologia, constituirian la
clave del acceso a las destrezas que actualmente se requieren para el ingreso al mundo
del trabajo.

Para otra directora la apuesta es recuperar las estrategias de formacion ciudadana
en la escuela, pero el problema reside en la concepcion de algunos de los docentes de
esa escuela que suponen, segun el relato, que trabajar en una escuela que recibe a los

niflos y jovenes de sectores pobres es mas facil, les implicaria menos trabajo:

“Ahora se renovo bastante el plantel, pero siguen llegando docentes
que piensan que van a esa escuela y no van a hacer nada, pero bueno.
Que no van a trabajar, total esos chicos jpara qué necesitan
estudiar? Bastante doloroso, escuchar eso de un docente porque no se
dan cuenta que estan formando ciudadanos. Es por eso mi eleccion,
porque si no formamos ciudadanos en esas comunidades no vamos a
llegar nunca a tener una democracia. No vamos a tener tampoco una
participacion y van a seguir utilizando los politicos de este momento a
estas comunidades para seguir perpetuandose en el poder. Es una
posicion politica, filosofica y de vida que uno tiene que es muy dificil
que otro la pueda tomar y ver. Yo hablo con mis docentes, mucho, con
respecto a esto. Por eso el que se queda en la escuela es porque tiene
ganas de seguir en esa escuela sabiendo que tiene que formar chicos
ciudadanos, ciudadanos que sean independientes y que peleen por sus
derechos” (Director L).

Es posible advertir en este relato la profunda connotacidn ética y politica que se
le da al hecho de educar, en la potencialidad de la educacion de formar ciudadanos que
sean independientes y que peleen por sus derechos. Pero al mismo tiempo, al igual que

se observ¢ al trabajar con los inspectores de niveles y modalidades, el desencanto con la
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politica en general, aquella politica con mayusculas, entendida como el medio para la
resolucion de los problemas de la sociedad, declina y se sumerge en una percepcion
negativa de ésta.

Definen su tiempo actual como decadente, percepcion que impregan los distintos
espacios de la practica cotidiana. Si bien no todas las experiencias son negativas en su
trabajo cotidiano, para estos directores, el desencanto producido por la distancia entre
las aspiraciones y fines promovidos por la escuela moderna y las realidades y
posibilidades actuales es evidente. Desencanto producido en definitiva, por una realidad
escolar cotidiana vivida en relacion a una imagen idealizada, aquella de la escuela
redentora y posibilitadora de una movilidad social, con alumnos y docentes que, mas
alla de situaciones puntuales, jerarquizaban el cargo directivo. Decadencia que estaria
impidiendo ver y recuperar los €xitos que a veces se logran en algunos casos pero en

otros se convierten en impedimentos para pensar otras alternativas.

Es claro también, en relacién a los testimonios anteriores, que se sienten
obligados a garantizar, en el establecimiento que dirigen, no solo la transmision de
saberes escolares, sino también de alcanzar y dejar su impronta en la subjetividad de los
alumnos, de generar en ellos un espiritu critico, a través de la transmision de los

elementos de una cultura humanista.

Sin embargo, en otros relatos es posible observar que el pensamiento pedagdgico
de algunos directores, consecuencia tal vez de la impronta mercantilizada de las
politicas neoliberales que crearon una profunda exclusiéon y fragmentacion social la
problematica de la educacion ha quedado reducida a cuestiones técnicas y
organizacionales, asi como también se haya vaciando el discurso pedagdgico de su
vinculacion con la ética y la politica, propiciando una vision utilitarista y pragmatica de

la educacién:

“Yo quiero una escuela que les dé herramientas. Yo por ejemplo
seria feliz, ademads de tener computadoras en la escuela, seria muy
feliz de decirles a los chicos, sobre todo de tercer ciclo, que es por ahi
los que mas a la deriva andan. ;No? En vez de verlos hamacandose
en el parque como los veo todas las tardes o jugando a la pelota.
Decirles: “Chicos vengan miren, ustedes saben hay un tallercito,
tenemos un profe..hay un tallercito que les va a enseiiar como
arreglar motores de motitos” Y que vengan cuatro o cinco, y /sabés
qué? se compran, tres, cuatro herramientas y Sse ponen un
tallercito...Y de la misma manera decir: “Chicas, miren ustedes saben
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que va a haber un tallercito, viene una profe que les va a ensenar
panaderia.

Entonces, yo no creo ni que las maestras estén ensefiando mal, ni que
estén desactualizadas...st, por ahi puede haber algunas cuestiones que
uno ve...Sobre todo en las escuelas, con una caracteristica periférica
Jno? con una caracteristica suburbana. Aquellas escuelas donde los
chicos van a seguir estudiando...;bueno! las herramientas son otras
Jcierto? Pero acd, donde estd la mano de obra, donde tiene que salir
la mano de obra necesaria, lamentablemente, no lo estamos teniendo.
No lo estamos teniendo. No. Ademads creo que eso nos permitiria
particularmente a nosotros tener mas alumnos” (Director S).

En el relato anterior, es imposible dejar de mencionar, ain cuando no sean
objeto especifico de este trabajo, los evidentes componentes vinculados a cuestiones de
género orientando las posibles tematicas de los talleres en funcién del mismo: arreglar
motores para los varones y panaderia para las mujeres. Sin embargo, no es la Unica
alusidn a cierta discriminacion en relacion a los alumnos de su escuela. En primer lugar
se hace una distincién entre herramientas necesarias segun las escuelas a las que
concurran los chicos y en funcidén de sus aspiraciones: seguir o no estudiando. En este
relato se vislumbra una naturalizacidon de las desigualdades sociales y una resignacion
frente a las mismas, ya que brindarles otro tipo de conocimientos ademas de aquellos

que se vinculen a un oficio posible, seria inutil si total no van a seguir estudiando.

Estas afirmaciones nos llevan a pensar en como los directores escolares se

apropian de ciertos criterios de igualdad y justicia distributiva'®> en educacién y su

1> Hablar de las tensiones igualdad — desigualdad, exclusién — inclusién en le campo educativo
lleva a la vinculacion con el concepto de justicia. Por supuesto no hay, un unico modo de entender la
justicia, incluso unos pueden estar en contradiccion con otros, si no en el orden de los principios si en el
de las practicas y las politicas escolares. Para Rawls (2002) una institucion es justa cuando no practica
ninguna distincion arbitraria entre las personas en la atribucion de los derechos y de los deberes y cuando
determina un equilibrio adecuado entre reivindicaciones concurrentes referidas a las ventajas en la vida
social (Van Parijs, 1993). Por su parte, los principios de una teoria de la justicia expresan aquellos que,
personas libres y racionales, promoverian en una posicion inicial de igualdad, similar a la situacion
originaria de contrato social, es decir, libres de intereses.
Walzer, (1993) plantea el tema de la justicia como un conjunto de esferas correlacionadas en funcion de
la igualdad, en una vision democratica y pluralista de la sociedad. Su aportacion principal es que la
justicia consiste en impedir que las desigualdades que existen en una “esfera” social —por ejemplo la
riqueza— contaminen aquellas que prevalecen en otras esferas —por ejemplo la educacion— por lo que
las desigualdades educativas deben ser independientes de las desigualdades observadas en otros ambitos
econdmicos o politicos. Un sistema justo, entonces, es aquel que asegura una independencia entre las
diversas esferas, también en sentido inverso, por ejemplo que las diferencias educativas condicionen las
desigualdades sociales, como cuando la falta de titulos escolares condiciona la situacion social de los
individuos. La teoria de las “esferas de justicia” de Walzer habla de la necesidad de independencia entre
esferas. Si bien las injusticias en el interior de cada ambito han de ser combatidas, nuevas injusticias
surgen cuando las desigualdades producidas en una esfera implican desigualdades en otra. Desde esta
perspectiva un sistema justo es el que asegura una cierta independencia entre esferas. En este sentido el
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incidencia en futuras desigualdades sociales y nos invitan a reflexionar acerca de la
construccidon propiamente escolar, pedagogica, de la desigualdad.

Existe consenso por parte de distintos investigadores (Dussel, 2005; Dubet,
2003; Duschatzky, 1999) que la institucién escolar no solamente reproduce las
desigualdades sociales sino que produce sus propias marcas exclusoras.

Entre los factores especificamente escolares que inciden en la generacion de la
desigualdad social de educacion, como por ejemplo las expectativas negativas que los
directores suelen tener con respecto a las posibilidades de aprendizaje de los nifios que
pertenecen a los sectores sociales desfavorecidos, en las cuales se manifiestan sobre
todo prejuicios, estereotipos y otras formas semejantes de apreciacion social que rigen
en la sociedad en su conjunto, pero que estdn también presente en la escuela, e incluso
en el discurso pedagogico mismo. Estas cuestiones estan estrechamente vinculadas a lo
que algunos analistas consideran del ambito de la psicologia educacional o social,
aunque en coincidencia con Dussel (2005) se elige incluirlo dentro del marco de la
formacion ética y politica de los educadores: la consideracion de los otros, las
expectativas frente a los alumnos, las relaciones con el poder y el saber que se
establecen al interior del aula y de la escuela, las formas de convivencia y de trabajo que
se proponen. Estas son, a juicio de muchos actores del sistema, cuestiones centrales para
repensar las formas en que la escuela se posiciona frente a la desigualdad. Por ejemplo,
habria que cuestionar las formas, viejas y nuevas, que muestran las maneras en que las
escuelas niegan o vuelven invisible el problema de la desigualdad: el desaliento de la
inscripcion de ciertos sectores de la poblacidn, la exclusion diaria de otros por la
suciedad, el olor o la conducta, la subestimacion de su saberes o experiencias, o la
culpabilizacion de las familias o de los chicos. De acuerdo al relato del director S, estas
desigualdades sociales producidas por el marcaje de las dinamicas constitutivas de lo escolar,
podrian profundizarse en funcion de las logicas de accion que se prioricen en el planos de sus
actores, en este caso el director escolar. En ese testimonio la idea de gestion como fatalidad
(Duschatzky, 2000) subyace en las logicas de accion directivas, anticipando y presuponiendo el
fracaso del otro desacreditando la idea de educabilidad (Martinis, 2005). Transmite ademas, una
idea de futuros clausurados, vaciando de sentidos el encuentro con el/los otro/s, entendiendo a

la educacion como una mera maquinaria de capacitacion técnica y titulacién que fabrica

sistema escolar esta lejos de funcionar como un universo auténomo, puesto que, ademas de las esferas del
poder o situacion econdmica en los destinos escolares, hay una articulacion entre escuela y destino social.
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generaciones de mano de obra mas o menos especializada. Cuestion que estaria negando

la concepcion de la educacion entendida como un derecho del ser humano.

Algunos problemas vinculados a la reforma de los 90

El oficio del director exige una jerarquizacion de problemas y una combinacion
de acciones de la mas diversa indole. El director escolar debe resolver problemas de
disciplina, de violencia escolar, realizar acompafiamientos pedagdgicos del plantel
docente; debe establecer relaciones con los docentes y con los alumnos, debe garantizar
el cumplimiento de las demandas burocraticas del sistema, regular el funcionamiento
del comedor escolar si lo hubiera, entre otras cuestiones. No todos los directores que
llegan al cargo se encuentran con la situacidn que habian imaginado. Para aquellos que
aun siendo maestros estuvieron mas cerca de las funciones directivas tienen una vision
mas clara de la complejidad de la situacion. Para otros que no han estado tan cercanos a
las problemadticas de la direccion escolar, el acceso al cargo de director implica, sobre
todo en los primeros afios de desempefio, una verdadera etapa de “re-formacion” en el
sentido de que muy pocas cosas de las que adquirieron durante su formacion inicial, les

son utiles para afrontar las situaciones problematicas que les toca vivir.

En sintesis debe construir un orden escolar que garantice el desarrollo de las
clases, la permanencia de los alumnos en el establecimiento, la satisfaccion de
demandas y necesidades asistenciales y pedagogicas por parte de la comunidad y del
sistema, y generar un clima de trabajo aceptable en el contexto institucional. Este
trabajo responde de manera simultanea a obligaciones objetivas referentes a la
naturaleza de los docentes y alumnos, y a variables de personalidad tanto mas
fuertemente comprometidas en tanto el director tiene un margen relativamente amplio
de autonomia en lo que hace a la eleccion de estrategias para lograr el mencionado
orden. Sin embargo la construccion de ese orden se hace mucho mas dificil — atin para
aquellos que las han elegido- en las escuelas que atienden a sectores pobres ya que la
imagen del alumno ideal en el que fueron formados esta muy lejos del alumno real con
el que se enfrentan cotidianamente, sumado a que, con la implementacion de la
Educaciéon General Bésica se incorporaron alumnos de mayor edad que aquellos con los

que iniciaron su trabajo. De la misma manera, las caracteristicas y culturas profesionales
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de los profesores de la escuela media son nuevas para los directores de la ex escuela
primaria. La no permanencia de estos ultimos en la escuela, la idea de que “solo dictan
su clase y se van” pareciera ser una de las causas que mayores problemas presentan a

los directores de EGB3.

“[...] los maestros normalmente uno los tiene. Pero, los
profesores especiales, y bueno, cuando estaba el Tercer Ciclo...o el
secundario, reunir a los profesores era imposible, porque tienen
tantas escuelas que entonces por ahi van a las que tienen mds
modulos, entonces se juntan muchos en Técnica, se juntan muchos en
Normal y no tanto en las escuelas chiquitas” (Directora M).

Asi, la incorporacion del Tercer Ciclo de EGB en la estructura de la ensefianza
obligatoria produjo la aparicion de nuevas figuras en la escuela que difiere bastante del
tradicional escenario escolar de nivel primario. Como ya hemos adelantado en el primer
capitulo de este trabajo dos actores modificaron sustancialmente el entorno de la ex
escuela primaria de acuerdo a los testimonios de los directores entrevistados: los
docentes de nivel medio y los jovenes / adolescentes que antes concurrian al primer y
segundo afio el viejo secundario tradicional que ahora, en el caso de las escuelas puras,
convivirian con los nifios pequefios de los primeros afios de la EGB. Esta situacion se

traduce en expresiones nostalgicas e idealizadas de la escuela primaria:

“[...] la estructura del Polimodal es otra cosa. Pero en la
Primaria, antigua, nosotros estabamos acostumbrados a ésa cosa
de... “la mama con los pollitos”, viste, los alumnos, todos juntos,
festejando el dia del maestro...eh...reuniones  para los
cumpleaiios...Bueno, juna cosa mas familiar! Y el profesor de Tercer
Ciclo, trajo otra cosa, viste, entrada y salida, entrada y salida, como
un empleado estatal... que ficha” (Directora C).

Para otros el trabajo por la inclusion de los nuevos publicos escolares constituyd
un gran desafio de trabajo para revertir la tendencia descripta por distintas
investigaciones, de abandonar la escuela cuando completaban el ciclo obligatorio de la

ex escuela primaria

“Muchos no venian a la escuela porque trabajaban y fijate qué
cosa la mayoria de los chicos que no iban a la escuela, son chicas.
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Este es un dato. La mayoria de los chicos que abandonan la escuela
son chicas, son mujeres. Hay que cuidar hermanos menores. No estd
muy asimilado el concepto de ‘“obligatoriedad escolar”. La
obligatoriedad para mucha gente sigue siendo hasta el séptimo grado.
No hay una nueva mirada, es como que el paradigma social no se
traslado al octavo y noveno, siguié anclado, plafonado en el séptimo
cno? Por aca pasaba un poco la cosa, por tratar de convencer,
también que... “Bueno miren, la obligatoriedad, ahora es hasta
noveno...” (Director C).

De modo paralelo a la aparicion en la escuela de los nuevos publicos escolares,
también llegan los docentes de la vieja secundaria. Los directores de las escuelas
primarias integradas reciben a estos profesores que se sienten en cierto modo
degradados desde el punto de vista profesional por haber caido por debajo del estatus
profesional que supuestamente venian desempefiando (De Marinis y otros, 2003).

Sin ninguna duda este sentimiento por parte de algunos profesores de
desvalorizacién del estatus profesional sumado a una intensificacion del trabajo llevé a

otros problemas vinculados a la necesidad de concentrar horas en una sola institucion:

“El profesor de Tercer Ciclo, no tiene pertenencia a la
Institucion, tiene que deambular por catorce cargos diferentes. El aiio
pasado un docente me dijo: “voy a pedir M.A.D. , pero no lo voy a
pedir porque estoy desconforme con la escuela, para nada. Tengo seis
directores diferentes”. Dice: “quiero por lo menos tener cuatro’.
Concentrar...entonces, aca hay un problema detras, como siempre,
economico. La persona tiene que trabajar, porque...necesita plata”

(Directora C).
Las criticas a la no implicacion por parte de los profesores del tercer Ciclo también son

recurrentes

“Son muy pocos los docentes que se acercan a vernos. Después,
no se conocen entre ellos. O sea, el Tercer Ciclo, viste, yo no reniego
del Tercer Ciclo. Pero si, de esa cosa, desvinculada completamente
con la institucion.Bueno, fue algo que no se pudo resolver, de la

Reforma, digamos, una de las tantas cosas que quedaron en el aire”
(Director S) .

A su vez en las escuelas que articularon con otras para la implementacion del
tercer ciclo aparece la figura del Coordinador cuadro que se completa con los docentes
que han pasado en especial en la provincia de Buenos Aires, por los “procesos de

reconversion” mediante los cuales se trataba de orientar a los actores hacia nuevas
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lineas de accidén acorde con las innovaciones en marcha. Estos cambios implicaron
procesos de socializacidn y re-socializacion profesional para los “nuevos” y los “viejos”
docentes del nivel, que a su vez de modo diferenciado son nuevos y viejos respecto de
nuevo sujeto del EGB 3. La reconversion de los docentes de nivel primario y las
capacitaciones especificas para el profesorado de nivel medio (asi como también para
los directivos) son técnicas directas de regulacion sobre las practicas pedagdgicas. En
estos procesos de reconversion, recalificacidon y “reciclaje”, no solo se establecen los
“correctos” modos de ensefiar, sino que también se moldean las perspectivas de
docentes y directivos sobre el conjunto de su tarea y sus posibilidades de acercamiento
al “deber ser” construido por los discursos oficiales de la reforma. En este sentido la
capacitacidn opera como un dispositivo por el cual se forma y se informa el “cuerpo
docente”, se establecen orientaciones acerca del “buen docente”, “la buena escuela”, “el
buen directivo” todas ellas, por cierto, investidas de “asepsia” y objetividad cientifica, la
que, por demads, permeo toda la produccién discursiva que promovid y acompaiid el
proceso de la reforma.
En todos estos procesos, se ponen de manifiesto los nicleos ideoldgicos de la reforma,
que supusieron, entre otros aspectos, una concepcion de un directivo docil que aplica sin
grandes resistencias ni reticencias lo que otros disefian para él. La capacitacion, en
suma, brinda “recetas”, pero muy pocas pautas para un accionar autonomo.

Por otro lado aparece una vision del profesor del Tercer Ciclo que desde el punto
de vista de los directivos se diferencia bastante de lo que sucede con el docente de

EGB1 o0 EGB2

“Porque Polimodal, fue toda la vida asi, esta todo bien,
digamos, nadie sufrio ningun cambio. Que el profesor vaya, venga,
tome nota, viste, la cosa de la distancia, docente alumno que no haya
ningun tipo de andlisis ni cualitativo, ni cuantitativo de los
aprendizajes, no importa, vos aprendeés tenés un diez, vos no aprendés
tenés un uno, te la llevaste, o sea, ;jviste como es?..”.(Directora C).

Sin embargo los reclamos y las quejas de los directores no finalizd6 con la
implementacidn de la reforma en curso o con la recuperacion de la antigua estructura
“Con respecto a la reforma en curso y, [vamos a tratar de
hacer todo lo posible para que funcione! Conformes a todos no vamos
a poder dejar. En esta escuela, segun las directivas que yo tengo de la

inspectora, van a funcionar todos los niveles porque el edificio da
para que eso. Entonces, para nosotros no va a ser un gran cambio. Al
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contrario, va a ser para bien, me parece. Que todos los adolescentes
estén juntos y que todos los chiquitos de primero a sexto estén juntos,
como corresponde” (Director C).

“[...]pero la mismisima persona que el aiio pasado nos, digamos,
premio en un acto publico, aca en Olavarria, por ser una escuela
contenedora, inclusiva, gestionadora, de estas politicas de inclusion,
es la misma que este aiio me dijo: “Mire no, usted no puede ser

director de la S.B. cuando mi trabajo era practicamente un 60% para
la S.B.” (Director S).

De estos testimonios se desprende que esta tltima etapa de reforma también va a
presentar algunos conflictos. En el ultimo testimonio y también en los encuentros
grupales desarrollados con el grupo de directores de Olavarria se percibié una notable
inclinacién por parte de los directores que hasta el momento se desempefiaron en la
EGB a pasar a dirigir escuelas de ESB. Segun ellos lo justifican les gustaria mas
trabajar con chicos adolescentes que con los mas chicos.

De todos modos, mas alla de estas cuestiones, lo que resulta evidente es que los
directores escolares constituyen un publico que no deja de establecer criticas por el
funcionamiento de distintas situaciones que involucran distintas dimensiones. En este
sentido desgranan innumerables quejas cuyos temas abarcan las reformas, la
intensificacion del trabajo, la autoridad, la disciplina, los nuevos publicos escolares, la
necesidad de una nueva burocracia, entre otros. Quiza se deba a la tensidon que produce
la redefinicidon de un rol delineado en un hacer mas ligado a las inercias y rutinas por

otro mas ligado a nuevas responsabilidades y funciones.

A modo de reflexiones finales

De lo trabajado en este capitulo se ponen en evidencia algunas tensiones que
atraviesan a la direccion escolar de la EGB3. En primer lugar cabe destacar las zonas
conflictivas que se establecen entre ésta y la supervision. En este sentido habria que
mencionar cierto aire descalificador de los directores hacia los supervisores. Un modo
de responsabilizar al los superiores inmediatos, supervisores en general o bien al
sistema como si este fuera una entidad abstracta, y no pertenecieran a él. Esta distancia

podria estar en relacion con el sentimiento de culpa que les produce a los directores

298



escolares no poder cumplir tanto con lo que ellos sienten que es su trabajo como con
aquellos mandatos que provienen desde las distintas instancias gubernamentales o las
propias exigencias del entorno social. Esta trampas culpabilizadoras™® que emergen en
la cotidianeidad de lo escolar (Hargreaves, 1996) llevan a distintos sentimientos y
reacciones que van desde la depresion hasta una sensacion de crisis profunda de la
escuela y la profesion. Es alli donde la necesidad del reconocimiento se hace mas fuerte
y se recurren a distintas estrategias que oscilan entre la descalificacion de los superiores
jerarquicamente hablando hasta la conformacion de grupos de directores y colegas que
permiten de manera momentanea, el escape de las tensiones propias, abriendo de éste
modo una suerte de espiral critica que contornea el espacio mismo de la experiencia
profesional de los directores escolares. En palabras de Dubet (2006) la exposicion
personal y la distancia entre los objetivos propuestos en relacion a la realidad cotidiana,
conllevan un sentimiento de culpabilidad extendido y profundo que hard necesario
culpar a otros para desprenderse de él, esta supervision no me sirve, a mi no me

«

prepararon para esto. O bien ubicarse por fuera del sistema “...porque hoy la
educacion no es salvadora del famoso “no futuro”.

También se han perfilado a lo largo de este capitulo distintos modos de
relacionarse con los alumnos que estarian conformando diferentes estilos de direccion
escolar. Algunos directores como L, se relacionan con los alumnos a través del afecto,
asimilan la funcidn directiva con atender esas necesidades “insatisfechas”, o en muchos
casos suplir las carencias familiares que algunos chicos presentan. En estrecha relacion
aparece en relatos del mismo la ayuda (dar medicamentos) que el director brinda a los
alumnos como una dimension mas de la gestion escolar. De los relatos analizados
podria inferirse- sin dejar de reconocer la porosidad de la membrana entre el cuidado y
el control (Sennet, 2003)- que algunos directivos, consideran que, para poder cumplir
con su funcidn, deben llenar un vacio que deja una familia ausente, reemplazar aquello
que esta faltando, compensar relaciones afectivas que suponen ausentes y la falta de

presencia familiar. Estos intentos compensatorios de aquellas situaciones que los

directores consideran carencias, tanto de los alumnos como de las familias en situacion

13 1 as trampas culpabilizadoras son para Hargreves son las pautas sociales y de motivaciéon que delinean
y determinan la culpabilidad de los profesores, pautas que impulsan a muchos docentes a estados
emocionales hacia unos estados emocionales que pueden ser poco remuneradores desde el punto de vista
personal, e improductivos, desde el punto de vista profesional, y que los aprisionan en ellas. También
existen disculpas, que son definidas por el autor como las estrategias que adoptan los profesores para
soportar, negar o reparar esa culpabilidad. Entre las principales disculpas se encuentran la indefension, el
cinismo, la negacion y el abandono (1996:167).
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de extrema pobreza, los lleva a sostener aquellas situaciones que de algiin modo serian
responsabilidad del Estado, responsabilidad que se diluye en la resolucion de las
urgencias cotidianas, en las que se priorizan la logica de /a relacion.

Mientras que para algunos directores este tipo de ldgicas es el sustrato principal
de la tarea que los convoca, para otros el rechazo y la expulsion de los nuevos escolares
provenientes de sectores mas pobres es la reaccidon que se impone. Acciones que
tienden a reafirmar situaciones de exclusidon y dan origen a un proceso de guetizacion al
interior de las escuelas que como hemos visto, se materializan en la implementacion de
cursos de siete alumnos concentrando aquellos que presentan mayores problemas de
aprendizaje, o bien en expresiones /os mios distintos (mejores) de los nuevos que se
sorprende la directora, “se ubican todos en una fila”. Si bien se puede coincidir en que
el deseo de comunidad es defensivo y en muchas ocasiones se manifiesta como rechazo
hacia los otros (Sennett 2000:145), una forma de autoproteccion contra la confusion y
dislocacion de un afuera inhdspito, en ocasiones las ldgicas de accidén puestas en juego
dan lugar a situaciones escolares que promueven renovados estados de excepcion, pero
ubicados a nivel micro. Situaciones que hablan de una violencia explicita, aunque no
fisica, sobre los nuevos publicos escolares que habitan el espacio escolar y refuerzan lo

que hemos denominado guetizacion intramuros.

Por ultimo, y de manera homdloga a lo que sucede con los supervisores, los
directores escolares también buscan refugiarse de un entorno complejo y dislocado,
conformando pequefios grupos que los contenga. Se gestan a manera de refugio,
microcomunidades sustentadas por el afecto, el trato cotidiano, o bien con directores de

otras escuelas que transitan por similares problematicas.
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