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una tarea fundamentalmente inventiva en iz que debe poner en tela de juicio los obijetos
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También, fueron fundamentales sus reflexiones y su mirada lacida para enriquecer esta tesié,
principalmente sobre los 8Sp6€3t0.5 tedrico-metodologicos de la misma,

Asimismo, debo mencionar al Profesor Eduarde Bustele y lo que ha sigiaiﬁcado pas;a mi
formacion su immensa capacidad para compartir el conocimiento, promover la discusion de ideas
desde el respeto a la pluralidad de perspectivas e intentar siempre alejarse del poder que otorgan
las supucstas “jcra.rqdias académicas”. Estas constituyen las ensefianzas y orientacioncs méas
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~ Atodos ellos muchas gracias,

1. Les objefivos de In investipacion v ol obicio de ostudis

La presente invesiigacion se propuso como ofyjetivg general describis y analizar el procesn
complejo que se genera 2 partic de la implementacion de una politica estatal, teniendo por
SUPUCSLO que €sta o es solo vna decision téenico-burocritica, sino parte -también- de una
dinamica politica inscripta en las luchas por fa hegemonia. Nos referimos en particular, a la
Reforma Educativa Hevada adelante en la provincia de Buenos Alres, a partir del afio 1995,
Para ello tomamos como odjete de andlisis el proceso de implementacion del tercer ciclo de
Ja Educacion General Basica en esa jurisdiccion vy centralmente, su desarrollo en la
“eseuela”, entendida no sélo como institucidn formal sino come espacio en el que se
desenvuclven los sujetos y se significan sus relaciones. Asi, nos propusimos construir un
objeto cuyo andlisis trascienda los limites formales de la unidad educativa, de los sujetos,
sus ro!cs'y competencias para hacer emerger un proceso en su desarrollo historico concreto,
Este modo de concebir el proceso de la politica exige atender tanto a las précticas de los
sujetos {lo que supone las diversas interpretaciones de las normas y expectativas respecto
de la escolarizacion), como a las condiciones en las que 8stas se inscriben. Por ello, Ia
investigacion se llevd a cabo segin un enfoque que permite capturar la cotidianeidad de
aquel ambito poblice-nstitucional (la escuela) donde transcurre la implementacion del
tercer ciclo de la BGB y donde interactian los sujetos participantes ¢ involucrados de
distintas maneras en dicho proceso. Esto es, una descripcidn en profundidad de ess
dinammica v un analisis interpretativo de los hechos, de las tomas de decision, de las
construcciones de sentidos y problemas que alli se producen, entre otras cuestiones.
Astmismo, tenicndo en cuenta nuestro supuesto inicial, segtin el cual era esperable hallar
diferencias en ose proceso, segun ¢l “contexto econGmico-social” en el gQue 3¢ insertan ioé
establecimientos v las condiciones de vida de la peblacidon que dispone de sus servicios
educativos, propusimos un enfoque comparativo, tomando como referencia tres escuelas, |

Cada una de ellas representa distintos puntos de un continue imaginario de la heterogénea
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estructura del conurbane bonaerense. La escuela “Manuel Belgrano” corresponde a una
comunidad educativa que, tentativamente, puede considerarse de sectores medios-altos; su
alumnado tradicional pertenecia a familias de profesionales La escuela “José de San
Martin”, por su parte, se ubica en un contexto con una importante poblacion en condiciones
de pobreza estructural, mientras que la “Bernardino Rivadavia” esta integrada a un espacio

claramente heterogéneo desde el punto de vista socio-econoimco de la poblacion.

La decision de detenerse en tres casos correspondid a la necesidad de ganar en profundidad

y cualidad, por sobre la extension (estadisticamente representativa). Las tres iustituciones

pertenecen al Partido de Mordn de ta provincia de Buenos Aires. Respecto a esta eleccion

es importante mencionar que si bien Mordn no es el partido mas ymportante en términcs de

extension territorial y densidad poblacional de esta jurisdiccion, las diferentes condiciones
socioecondmicas en Jas gue se inscriben sus habitantes guardan una relacion estrecha con 1o
que sucede en el resto del conurbano, satisfaciendo los requerimientos metodoldgicos de

esta investigacion.

| En cuando al ciclo de la nueva Educacidn General Bésica elegido como referencia de este
estudio(el tercera), respondio a Ja conviccion de la centralidad que adquiere el mismo en el
proceso de reforma en marcha. Este ciclo remite (y compromete) a un ambito de relaciones
e interacciones sociales donde puede verse (en un sentido figurade) de qué manera las
nuevas normas “funcionan”. Entendiamos que la ubicacion que cada sujeto detente en esta
trama de relaciones nos permitiria comprender los procesos esencialmente politicos de

interpretacion y reinterpretacion del nuevo conjunto de reglas y su productividad.

En relacion con esto, los objetivos especificos de la investigacion correspondieron al

analisis de Ja vinculacion de ciertos fendmenos caracteristicos de estos afios de escolartdad,

historicamente problematicos para la normalidad escolar {repitencia, abandono, ausentismo,

etc.), con las expectativas que al respecto se planteaba la politica reformista, sus resultagos
y las practicas de los sujetos participantes de estos procesos. Nuestra hipétesis proponia que

Jos problemas ligados al pasaje entre niveles no dependian de la “aplicacion correcta de tas

1t

- g . b : . : . . M 1 : :
nuevas normas”, ni de la adecuada instrumentacion del nuevo ciclp, 3ine que resultzban de.
1 Y e s . - : : .
ta dindmica compleja que vineula en trminos de proces estructuras y praciicas sociales,
Finalmente, el andlisis contempld los contenidos ideologico-normativos implicitos v
explicitos sostenidos por la politica de reforma, a fin de atender fos diferentes significados e

lilerpretaciones construidos por les sectores intervinientes. Do esta imanera, nos interess la

vineulaciOn establecida entre el discorso pablico v sus “usos™ en los conlexios CONCreios do

las interacciones cotidianas por parte de los sujctos, para asi rastrear los fundamentos para

la acciom que estos Hitimos encontraron en aquélias interpretaciones,

El discursa politico que avalo la necesidad de la reforma v fundamenialmente, ef modelo de
cambio finalmente adoptade, hizo especial hincapié en los logros inclusivos que se
alcanzarian. Es en el marco de estos objetivos explicitos v sus apropiaciones diferenciales
donde ontendimos que deben analizarse los resultados y las consecuencias de la

mstrumentacion de este ciclo de la nueva estnictura educativa,

2. Consideraciones acerea del trabaie de camno: fuentes de informacion v el proceso

de constrnccion de ous datos

Adelantamos ya, que abordamos nuestro objeto desde un enfoque comprenéi‘vol qile exige la
deseripeion en profiundidad del acontecer cotidiano de la implementacion del -te.rcer ciclo en
las escuelas, v ol andlisis interpretativo de los hechos cuya significacion los cons&ituyé en
los datos de la investigacion. Todo trabajo investigativo exige vigilar el efecto de las
categorias naturalizadas en el sentido comtin, Una perspectiva como la que propusimos, gue
pone a las preguntas, a los conceptos (y, atn, 2 los pre-conceptos) del investigador en

didlogo con quienes estan implicados en Jos procesos que suscitan esas preguntas, obliga a

redoblar esa vigilancia.
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Cabe esia aclaracidon, antes de presentar la metodologia y el desarrotlo del trabajo de
campo, para comprender porque el mismo por momentos fue arduo y dificaltose. Més de
una vez nos enconiramos analizando la informacion desde categorias %;ue en realidad, a
poco de andar, resultaban parte de los problemas que indagdbamos {por ejemplo, la
sobreedad, v ef ausentismo estudiantil), por lo que debimos hacer explicitas insistentemente
las relaciones sociales normalizadas que tales categortas expresaban, para intentar capturar
ias ﬁuevas que, bajo los mismos significantes, se estaban construyendo cn el marco de la

reforma.

 Caomo dirla Bourdieu (2000), multiples decisiones se desplegaban en nuestra inlervencion
de analistas haciendola, al mismo tiempo, dificil y necesaria. A las ya descriptas, hay que
sumarte aquellas otras que por ser consideradas muchas veces como “operativas’ o
“instrumentales”, impiden visibilizar su sfatus de decisiones teoricas. Desde como Hegar al
campo, acordar las entrevistas, regular el didlogo con el enirevistado, transcribir el relato,
organizar las enirevistas y luego seleccionarlas en funcidn de cierto criterio, todo esto
involucrd permancotes tomas de posicidn respecto a aquello que se nos presentaba ante
Iﬁuestres sentidos como “datos” disponibles. La reflexion compartida con colegas y
| compaiieros v la autocritica productiva, fueron los mecanismos de vigilancia de nuestra

practica investigativa, para garantizar algin éxito en la tarea emprendida.

Habiendo hlechas estas consideraciones, presentamos a continuacion la metodologia del
trabajo de campo de csla investigacidn. E! mismo se desarrollo entre marzo del 2000 vy
mayo del 2001, Durante la primera parte de ese periodo se gestiond Ja entrada a las
escuclas. Para ello resultd necesario, dada la verticalidad que caracteriza al sistema
educative provincial, contar con la autorizacion de las autoridades educativas locales.
Primero, a través de comtactos con los agentes del poder politico local (Concejales y
funcionarios de la Intendencia de Morén) l_iégamos hasta el Presidente del Consejo Escolar
y, a través de éste, a fa Jefatura de Inspeccion de la Region TV, para finalmente, conseguir
el ingz';{-:sé a las escuelas via los inspectores a cargo de cada una de ellas. Esto nos llevd un
tiempo constderable y recién en agosto del 2000 pudimos acceder a las instituciones

seleccionadas para nuestro estudio.

Dhurante el trabajo en las escuslas se utihizaron distintas téonicas, segtn el tipo v fas diversas
fuentes de mdagacion. El corpus de informacion cualitativa se _?:onsi'.-ﬂgyai} por medio de
observacien y emrevisias on profundidad y semicstructuradas La cbservacidn adoptd dos
maodalidades o Gu de capturar la complein cotidiancidad del mundo escolar. Reumiones
docentes, actos escolares, recreos, clases, entrada y salida de alumnos, fueron alsunos de
los “mamentos” que nos interesaba aprehender a través de la obscrvacian directa. En otros
casos, como £n algunas jornadas docentes, reumones institucionales de reflexion,
asambieas, ectc., se tratd de una observacion participants, ya que 1os 1degramos

activamente en esas actividades'

Respocto alas entrevistas fueron realizadas a directores, alurmnos v docemtes, a través de un
cucstionario disefiade a tal efecto. En total se hucieron 60 entrevistas enire las tres
instituciones: § a directives, 11 a docentes, 38 a alumnos v 3 a otros agentes institucionales
{preceptores v coordinador de tercer ciclo). Las mismas se concentraron en indagar acerca
de las caracteristicas del alumnado, de los agentes educativos y del contexto
socipeconomico de inscripeion de las instituciones seglin . la percepetdn e interpretacion
sostenidas por los entrevistados. Esta parte del trabajo permitio, a la vez, identificar a
aquellos sujetos que temian un papel relevante en el proceso que analizabamos, las
relaciones que entre ellos se establecieron y sus posicionamientos frente a la reforma y ala
instrumentacion del tercer ciclo. Otros ejes de nucstra indagacion buscaren capturar las
“problematicas” descriplas por nuestros interlocutores, ast como, las “soluciones™ por ellos
propuestas. Finalmente, también pudimos identificar los “usos” de los conceptos y
categorias contenidos en fos docuinentos reformistas, por parte de los diversos agentes, cn

los contexios escolares concretos.

La informacicn cuantitativa relevada sc refiere a los indicadores escolares comienies

(matricuia, repitencia, sobreedad, ausenlismo estudiantil y abandono  escolar),

! En dicho marco, cs importantc mencionar Ia reatizacion de una jomada de imbajo orgamizada por cl
proyecto UBACYT on cf que osta tesis se inscribia y on fa que participaron algunas avtoridades de 1as escuchns
scleccionadas parn csta invesligacion, Primera Jorvada de fuvestigacion “Estads, Trabojo ¥ Educacion
Apories Teorico-merodologicos”, organizada por el Provccto UBACYT IF03 “Procesos politicos cufivsaies oo
torno a §a desigualdad social, Ia diversidad socio-cultural y las politicas sociales en la Argenting de los 907y
la Secrciatia do Bxtension Universitana de 1a Facultod de Filosofia y Letras (UBA). 12 de Dhcicmbre de 2000,
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correspondientes a la provincta y a cada escuela, desde 1995 -cuando comenzd la
implementacion de la Reforma Educativa- hasta el afio 2000, momento en que llegamos a
las escuelas para realizar nuestro trebajo de campo. En este caso, se consultaron Ia
siguicntes fuentes: Ministerio de Economia de la Provincia de Buenos Aires, Direccion
General de Cultura v Bducacién de la Provincia de Buenos Aires v el Ministerio de Cultura
y Educacion de la Nacién, fundamentaimente, a través de 1z Red Federal de Informacion

Educativa y del instituto para el Desarrollo de la Cabidad Educativa (IDECE).

Respecto de la inforoacion correspondiente a cada escuela, fue construida a efectos de esta
investigacidn. En este caso, s unportante mencionar que resulto una tarea mas compleja de
lo que inicialmente esperdbamos. La falta de consistencia de los datos cuantitativos
procesados y dispouibles en las escuelas, obligd a reconstruirlos a partir de las fuentes mas
primarias que registraban estas instituciones y en las que podia fundarse una confianza
suficiente. Estas fueron las planillas bases semestrales y anuales de promocion de los

alumnos v los registros de asistencia diarios.

Las explicaciones brindadas por informantes claves (como las secretarias o los preceptores)
respecto de Jas inconsistencias halladas por nosotros en el procesamienio escolar de sus
propios registros, nos informaba acerca de las estrategias para preservar recursos y cargos

docentes.

‘De esta manera, cste proceso de reconstruccion complicado y, muchas veces tedioso,
también “nos hablé de 1a escuela” y de como las logicas intrainstituctonales siempre deben

vincularse con relaciones mas amplias que exceden los limites formales de la escuela.

Otra etapa del trabajo de indagacion la iniciamos hacia marzo del 2001, cuando volvimos
nuevamente a dos de las t.res escuelas de referencia, ya que coma consecuencia de los
exlensos plazos de “compensacion pedagogica” que tienen los alumnos, no teniamos
completos los datos de repitencia y promocién del afio anterior. Recién en mayo pudimos

terminar nuestia tarea y comenzar a sistematizar los registros de campo.

Durante todo ese pericde v posteriormente, nos dedicamos también a la bosqueda do
mlormacion  secundaria  cono censos,  estadisticas  provinciales v nacionales,
imvesiigaciones, g€, gue nos perrnitieran otra via de acercamiento empirico af proceso bajo
analisis. Basicamente, esta nformacion nos sirvio para contextvalizar el objelo de

investigacion.

En o este punto es relevanie destacar que la Disqueda y andlisis de producciones
investipativas en derne 3 la reforma nacional y provincial vy, especialments, a la
mstrumentacion de la nueva estroctura de ensefianza, resulio ser fundamental para Ia
mmpa‘gnsi()n del proceso de implementacidn del tercer ciclo v reconstruir su racionalidad
oi of contexlo del macre proceso de reforma educativa, ya qlus: de hecho, ampliaba nuestro
universo de comparacion y permitia dar mayor veracidad a algunos de nucsiros hallazgos ¢

interpretaciones, o restringic aguellas que resultaban contingentes y claramente localizadas.

Por daliimo, como ya adelantamos, ofra fuente de informacion que resulté sumamente
impertanie fue la documental. Este corpus fue conformandose a lo large de todo el proceso
de tesis. Basicamente sus componentes fueron todas las normativas, leyes, decretos,
resoluciones v disposiciones referidos a Ia reforma vy a la puesta en marcha de la misma, asi
como todos aguelios informes y documentos de organos cstatales e institucionales gus
presentaron relevancia para las tematicas empiricas de esta investigacion, Analizados
contextnalizadamente, es decir priorizando los contextos y dindmicas de interaccidn que le

dicron ortgen, resultaren fundamentaies para nuestros objetivos.

Como mencionamos al inicio de este apartado, esa serie de “autorizaciones” gue nos
habilitaron ¢l acceso a las escuéEas, también nos permitieron “encontrarnos” con una
significaliva v relevante cantidad de documentacion vy normativa menos ficiimente
accesible (circulares, comunicados, actas, notas, etc.) que se encontraba en poder de los
distintos agentes del sistema, especialmente en las instancias locales de administracion del

Mismo.



3. Estructura de In tesis

Esia tesis cstd cruanizada en seis capitulos. El primero, esta dedicado a insonbir a las

politicas estatales educativas, como una de las tantas intervenciones del Estado, en los

procesos de produccion y transformacion de las relaciones sociales que conforman cierto |

ordenamiento social. En este sentido, proponemos una revision de las definiciones acerca
de las intervenciones del Estado como acciones deliberadas y unilaterales, disefiadas
verticalmente por tas agencias gubernamentales, para avanzar en una mirada que recupere
el analisis de las mismas a partir de su participacion en las luchas por la hegemonia,
Posteriormente, damos cuenta de las principales politicas de reforma educativa que se hap
desarrollado desde la generacion del sistema hasta nuestros dias, haciendo especial hincapié

en la conflictividad y disrupcién que necesariamente conlievan, asi como ep las

orieiiaciones normativas que su desarrollo tiende a conformar,

El segundo capitule se concentra en la construccion de una nocion de politica estatal que
recupere la idea de proceso productive y, ala vez, condicionado. En este sentido, esta tarea
incluyd una revisién de las disousiones en torno a los elementos que definen ia estatalidad

de las politicas y el papel de los sujetos en los procesos de construccion de Jas mismas,

El tercero, describe v analiza el contexto politico del proceso de implementacion de Ia

" reforma educativa en fa provincia de Buenos Aires. Se busca vincular las principales

logicas (regulativas y desregulativas) desatadas por este proceso en el sistema de ensefianza.

provinéiai, con los principales componentes de la propuesta reformista {articulacion

intcrinstitucional, localizacién del tercer ciclo, capacitacién docente, etc.)

E! cuarto capitulo. explora la vinculacién entre la aplicacion del mencionado ciclo y
fenémenos tales como el crecimiento matricular, [a repitencia, la sobreedad, el ausentismo
v el abandono en relacién a la tradicional problematica del transito entre niveles. El analisis

de la evolucion de estos fendémenos se concentra en datos a nivel provincial y a nivel de

cada caso mstitucional, introduciéndonos en su problematizacitn por los distintos agenies
st e

de Ia vida escolar

El capitulo cinco, corresponde a la descripeion v andlisis de proceso de implementacion
del tercer ciclo en cada escuela de referencia v a la comparacion, 1l como sefialamos 2l
micie. Fundamentalmente, se concentra en las interpretaciones v las acciones {que sc
dertvan de aquellas) que docentes, directivos vy alumnos establecen respecto a los
principales cambios contenidos en la politica de reforma {extension de la obligatoriedad

escolar y €l cambio en la estructura de ensefianza).

Finalmente, el Gitimo corresponde a las conclusiones finales de esta investigacion ¥
sintetiza aquellos aspectos de la tesis que, creemos, contribuyen a comprender mejor fa
problematica escolar Jucgo de la reforma Asimismo, destacamos alli la fertilidad del

enfoque tedrico-metodolégico adoptado.



CAPITULO T

La Politica Eduncativa como Politica de Estado

1. La educacion v los sistemas educativos modernoes

Analizar ¢} papel que la educacion tuvo y tiens en una sociedad determinada implica,
necesariamente, hablar de las relaciones de poder que se juegan en torno al acceso o no a

los codigos socio-culturales fundamentales para un desarrollo plenc en tal conjunio social.

La importancia de estos codigos esta dada por la relacion que se establece entre el
 gonocimiento v la accidn, en tanto los sujetos no se constiluyen en depositatios de cierlos
saberes y conocimicntos, sino que su adquisicion y aprehension instituye un nueve poder.
Como afirma Casassus, “conocer no solo estd vinculado al “ser”, (la identidad y los

vatores de las personas) sino que ademds estd relacionado con el “poder hacer™. Por ello,

“quien controle los procesos de produccion, de inferprefacion y de distribncion del mievo

.pbder de la simbologia social y del conocimiento, ejercera un poder crucial en la

sociedad” {Casassus, 1995:18).

Reconocer a la educacion como un campo donde se dan relaciones de poder implica
reconocer en igual sentido su inherente conflictividad La historia de la educacion s ia
historia de ta lucha potitico-ideoldgica que, en la definicion de las formas y sentidos de la
accion educativa, también expresa la pugna por impomer un modelo de sociedad
determinado, un ordenafmiemo particular de la totalidad de la vida social y per tanto una

delimitacion de quienes pertenecen plenamente a €1,

Ahora bien, hablar de la “educacion” no es lo misme .que hablar de los “sistemas
educativos” que Hevan adelante una labor educativa, desarrollados y expandidos a partir de
una giodalidod pedagogica istitucional come og s csensls. Segdn Pineau' algunas
explicaciones  funden una  serie de procesos  sociales (socializacitn, educacién,
allabetizacion e instilucionalizacién, fodos ellos  considerados  sindnimos  de I
escolarizacion) que, si bien estén altamenie wnbricados, wozan de idgicas propias
grneralmente no contempladas. De acuerdo con sus palabras, “purreceria gre .. ), a los
edncadores modernos les {..) es muy dificil ver o la escuela come un enfe no frndido en of
paisaje” educative, lo que probablemente sea la mejor pruche de su construccion social
comao producio de lo moderiidad” (Pitiean, 1996: 228). En este sentido, 1a escolarizacion
no puede sor cabalmente conyprendida por fuera do las condiciones que le disron origen; es
decir por fucra de lo que algusos autores han denominado condiciones _§f desafios de la
madernidad, vinculados necesatiamente con la cuestion del orden. La ruptura con el
antiguo orden que planted la modernidad implicod un profundo desafior cémo instituir {3
socicdad Gnicamente a partir de lo social sin recurric a una legitimacion trascendente, Por
tanto, la modernidad consistid por un Eaﬁo, en la ruptura con la fundamentacion que
mmplicaba ta organizacion religiosa del mundo y por el otro, en la reivindicacion de la
realidad social como un orden determinade por los hombres. Fue en definitiva un lento y
conflictive procese de secularizacion que trastado a fo politica la funcidn integradora que
cumplia en el viejo régunen /o religion. Mientras antes ¢sta Gltima se constituia en la
uarantia {mal de todas las manifestaciones del orden dado, ahora la politica se consagra

como espacio privilegiado de la produccion v reproduccion del orden.

' Eixisten importantes diferencias a ta hora de analizac ¢l fendmcno de fa cscolarizacion. Paza algunos. ¢s vu
fvenin de fargs data, pero que condiciones sociales wouy especilicas de bmprimicron curacteristicas distintivas
y unicas. Sus formas contomporaneas ¥ su aperlura a las masas sc construyeren v cstublecicron o partir de [o
que s¢ Hama s condiciones de Ta modernidad” (Hargreaves. 1993). Para ofros, por ol contrario, *1a escucka”
como forma cducativa instituctonalizada serda un fendmeno tipico de 1a modermidsd. En este scutido, Pincau
(1946) ha intenindo deconsingr 1o “natoralizocion” que se produce al anolizar 1o cscucls en ol “paisaje
educative” moderno v de csia manera denotar su sentido distuptive on of contexlo de I histonia de la
cducacidn, Su trabajo sc constituye on un infento por despegar la escucka de dicho paisaje a portir del analisis
de sus poeticubaridades v clomentos inmovadores, pars lucgo reubicarly o ¢, sosienicnde quc B
cscotarizacion ¢s ¢l punlo cumbre de condoasacion de Ja educacion en tavnto fendmcene tipico de Ia
wmodernidad. Vduse Pincou. Pable (1996 “La cscucla on el paisaje modermo. Counsideraciones sobre ¢ proceso
ch escolarizacion”, on Cacwzen, Héclor (corp.) Historia de la Fducacion en debate. Mifio v Diavila Editores.
Brucnos Aircs, '



20

La escuela, como nude de una red medianamente organizada denpounada “Sistema
Educative”, s¢ constituyd, entonces, en una particular forma institucionalizada de
transmision de la cultura considerada legitima®, 1o que equivale a reconocer su condicion de
invencion bajo determinadas condiciones sociales, econdmicas y culturales; con todo o de

“arbitrario y artificial que supone tai creacion en el devenir histérico-educativo’,

De ahi que la escuela se convirtiera no sélo en una metifora del progreso sino,
fundamentalmente, en una mediacion de los poderes hegemdnicos de la sociedad para
reproducirse v perpetuarse {Tomres Santomé, 1995). En otras palabras, la escuela como
modalidad dominante de la empresa educativa moderna y del proyecto social que ésta
encarnaba se constiiuyd, anies que un medio o “aparato ideologico” (Althusser, 1984), en
un espacio privilegiado de la lucha por la hegemonifa, es decir, de la lucha politico-

idecldgica por la orientacidn del sentido comin y el pensamiento corriente.

A su vez, la escuela, como institucion formal, se identifics con un lugar fisico que le
© confirio caracteristicas distintivas. Este funciond como un espacio cerrado {y de encierro) y
por sobre todas las cosas como un dispositivo de control de fronieras, entre el “adentro” y
el “afucra”, entre el “nosotros” y los “oiros”, entre ciertos saberes definidos como
“significativos” y aquellos considerados intrascendentes e ilegitimos. El contexto aulico se

constituyo en un lugar de produccién y reproduccion de disoursos, practicas y regulaciones

"2 By esin linca. Jesas Martin-Barbero (1991) alira que en un momenlo histérico detenninado fa cullira paso
a significar algo cn si misma, wy valor que s¢ liene, 0 mejor gue séla fienen o pueden aspirar alguios pocos.
La opcracion de espiritualizacién va de la mano con la exclusién, pucs la verdadera cullura se confunde con la

 cducacion, Véase Martin-Barbero. Jestts (1991) De fos medios o las mediacienes. Comunicacion, cuftura v

-hegemonia, Edilorial MassMedia, México. ' : _
3La cscucia resulta pucs inescindible del contexto de la modernidad visio fuadamentalmente como un proceso

‘de secularizacisn ¢l lento paso de o orden recibide a un orden producido. Como alinna Lechner (1993), fuc
un proceso lenlo y compleijo. El mundo dejaba de sor un orden predeterminado de antermano al que habia que
someierse v devicne objeto de voluniad humana, De esta mancera, la produccion social del orden plantcabn el
dificil desafio de Jos hombres por conformar un conjunto de reglas ¥ acucrdos a fos que subordinarse. es decir
producir un orden a través de su propio ordenamicnto y aufolimitacion. Pam cste autor csic ¢s ¢! problema
central de 1a socicdad modema v def orden que ella establece. Al ser autgdetenminadoe no puede reclamar
garantia al}gmm y cantleva una sociedad mcxorablements autorreferida, La sociedad, por tanto, debe enfrentar
la nccesidad de ascgumase a si misma, creando a partir de si su propia rormatividad, Si antes ka alieridad
eadical del fundimento excluia tos conflictos accrca de la forma de convivencia y organizacton social ahora
tanto &) orden que es como el que debe ser st cucueltran sometidos a discusien. Véasc Lccll?lcr. Npr}x:rl
{1995) Loy patios intes iores de Ja democracia. Subjetividad y Politica, Fondo de Cultura Economica. Mexice.

disciplinarsas o ideologicas que traspasaban los limites de la mstitucidn educativa Asi, e
acceso @ conocinientos validos impartidos por la escucla se articulaba con e} acceso al
poder en la vida secial. Por eso, para esta tesis resulta relevante esludiar aquelios procesos
que se suceden en la esoucla en tanto espacio en el que se desarrolian y significan las
relaciones entre los sujetos sociales. Estas aliimas, a su vez, forman parte de una red maz

amplia que desborda a la instilucion educativa,

Respocto de los sistemas educativos, si bien a lo largo de su formacion fueron adquiriendo
una dindmica interna propia que les otorgd cierta autonomia relativa en el conjunto del
Estado y de la sociedad civil, no resultaron independientes respecto de las luchas sociales ¥y
los procesos politicos que su necesaria inscripeion en la heterogénea trama de].iejédc social
conlleva, Diversas relaciones y procesos politicos permean la vida cotidiana institucional
desde su misma confurmacion, volviéndola escenario de multiples y diversos conflictos que

exceden las fronteras construidas a partir de su especificidad formal

Al respeclo Eisic Rockwell, afirma que lo pofitico como proceso atraviesa la trama
instiucional sin ser idéntico a ella. Para esta autora, siguiendo a Gramsct, las instituciones
son “formas lnstéricas bien caracterizadas y casi snicas, en la helerogéiea trama de una
socicdad civil considerada como escenariv de luchas sociales v procesos p‘of;'e‘f'cas ". Esta
definicion recupera diversos elementos culturales e ideclogicos que las nociones
normativas y racionalistas de institucion no contemplan. En sus palabras, “incluye
conoeimientos Vv coneepeiones del mwondo implicitos y contradictorios, en juego en la
conformacion institucional; permite identificar momentos de eficacia politica en que Ja
actuacion de cierfos sujelos, es decir fucrzas sociales organizadas, c.x}oifcdn fce continidad
o el desplazamiente de la institucion en Ja historia; redefine los conceptos de coercion v de
CONSCISO coma wia doble perspectiva sobre fos procesos politicos qre conforman la irama

istitweionad de la sociedad civil” fop. cit.: 6 v 7).

31 bien, como se describio anteriormente, a nocidn de sociedad civil resulta nodal para

pensar las instituciones, no se define ella a partir de una distincién con la “sociedad
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politica”. En este sentido, resuita clara la critica de Gramsei a las concepciones liberales
que suponen fa disociacion orgdnica entre la primera y el Estado ya que la sociedad civil es
¢l espacio de encuentro y de lucha de multiples fuerzas politicas; no es “sujete” Gnico en
oposicion al Estado. Astmismo, en tantc “apertivra, complejidod v viguera cultural de ias
refaciones sociales qre conforman la vida humona, 1o es sélo escenario sino fambién o

e Tas costenidos mismos de fas Tuchas socigles” (idem: 13).

El problema teorico reside, siguiendo a Rockwell, en volver organicas distinciones
estrictamente analiticas. De esta forma, ella entiende a la sociedad civil como el complejo
institucional donde s¢ organiza €l enfrentamiento ideologico y politico de las fuerzas que
conforman ¢l tcjido social v al Estado, en sentido amplio, come sisienia hegemanico de
dominacion v consense” La inexistencia de una separacion organica devela entonces el
pmb%éma analitico sustancial: comprender como historicamente se ha cpnsiituido la

relacion y articulacion entre el Estado v la sociedad civil

" Asi, el sistema educativo y 1a escuela son componentes de ese conjunto institucional y
expresan el conflicto y la lucha de las maltiples fuerzas sociales por imponer determinados
“sentidos” v “orientaciones” en la funcién educativa. De ahi que una de las premisas de
nuestro irabajo sea que, la expresion de los intereses dominantes (y aon la presencia activa
de sus agentes) en las instituciones educativas, no anula la presencia y paﬂicipacién"de los

.gi‘upés subalternos ni la posibilidad de diversas acciones y estrategias de oposicion,

resistencia y/o apropiacion de los recursos y el capital cultural que se disputa en ellas.

Este planteo vuelve con fuerza sobre la dimension histérica de las instituciones. La
-impoﬁancia de su gencalogia se basa en la idea de que las mismas no son sdlo sintesis de
ciertas relaciones sociales existentes, sing de la Aistoria de esas relaciones. Por ello, las
instituciones no son componentes “universales™ de cualquier estructura social o producto de

una tendencia cvolutiva hacia la “racionalizacion” de la sociedad, constituidas y

legittmadas desde of poder estataf. Como afirma Gramsel, “wado de Jo gue existe es naturen
S que existe porque se doi clertas condiciones, cuya desoparicion e niede dejar de
fener consecuencias” (Gramsci, 1979: 53}, Las instituciones son por lanto producidas,
transtormadas, reproducidas histéricamente en cada época v lugar. De esta manera, el
sentido p{_}?iiico real do cada institucion, dentro o fuera de la estructura estatal, sdlo se

pucde establecer mediante analisis historicos particulares,

Por su parte, la nocion de Estado como orden begeménico recupera loda la compleiidad
inherente a los procesos de lucha politico-cultural que se libran ¢n la totalidad de fa vida
social  La hegemonia, por tanto, no puede ser asimilada de manera mecanica a la
dominacion entendida como mero uso de la fuerza, ya que pierde su signiﬁcadn.preciso de

direccidn polifica y culinral (de otros grupos sociales, en tanto aliados).

En sintesis, entendemos al Estado como condensacion det cd;z}funie de fuerzas sociales que
conforman una mamiz extruciural de dominacion (Danani, 1996); y a sus politicas como
condensacion de fos procesos de hegemonizacion politico-cullural (Grassi, 1999). Es decir,
del modo en que ese principio de dominacion se realiza v sc impone como el interés
general”. Ambos, a la vez, son expresion del interés general en un sentido mas amplio que
el de los sujetos sociales de cuya relacion emanan, que es el de Ja reproduccion de la

relacion nisma, que articuia contradicioria y desigualmente a la sociedad.

En esta linca y desde una perspectiva politico-cultural, analizar la politica educativa como
politica de Estado implica ubicarla en el campo de las luchas por la hegemonia. La

siguiente premisa que onenta nuestro trabajo, lleva a defimid a esta politica con un sentido

* En oste scatido. la autora critica fu (alsa identificacion cntre hegemonia y daminicibn. s Sies of Estado es
fa “garaniia witima” de la dominacidn de una clase, su poder se consiituve tanio par ef wso de la fierza come
poida consofidncion e fa hegemonia® (idemn: 9).

*Hs decir, que 1! direccion no reficre  la mera imposicidn (dominacion) de nm cosmovision prefabricada.
sino 8 la adiculacion egemonfo) alrededor de un principio hegemdnico, do Tos clemontos ideoldgicos
fundanmentaies de Ia socicdad, Véuse oo Rockwell (op.oit) referencin i Chantal tddouile (Ed) {1U7Y) Gramiscs
and Afarxist Theory, Rovtledge & Kegan Panl. Londos,
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mds amplio que ef de los estudios instituctonalistas’, como la oriemiacion normativa

expresada en el conjunto de regulaciones que rigen las condiciones de distribucion y acceso
‘a los conocimicnios v saberes socialmente significativos para la formacion de los micmbros
de la comunidad nacional. Orientacion que, previsiblemente, se constituye en objeto de
disputa ;i tfravés de las multiples interpretaciones y reinterpretaciones gue sobre las
regulaciones y normas realizan los sujetos, expresando las ambigiiedades y contradicciones
de sus posiciones sociales Seran, pues, sus sentidos, aplicaciones y usos los gue daran
cucnta del conllicto inherente a los procesos de produccion de la vida social y del orden que

¢sia involuera (Giddens, 1987).

2. Ei Estado v Ias politicas educativas

Diversos autores ubican el orizen de los sistemas educativos a fines del siglo XIX
indicando que respondieron simultaneamente a los requerimientos politicos del proceso de
construccion de la democracia, de los Estados nacionales y de formacion de sus
ciudadanos, tante como a los requerimientos econémicos de fa construccidn del mercado

capitalisia {Brastavsky, 1982; Puiggrés, 1990; Campanini et. al., 1992).

“Como ofirman Subirats y Gomd (1999). en los tltumos ailos sc ha ido concediendo una mayor importancia al
. encuadramicnto de los procesos de formacion de politicas en sus respeclivos marcos instiiucionales,
" reconccicndo v analizmde condicionamicalos e influencias reciprocas. Lo que se ha denominado

neoinstitucionatismo {(surgido desde ¢l institucionalismo ccondmico) considera que e un entorne de

incoertidomhre ~omio ol actuat sumado a los altos costes de transaccion y a individuos maximizadores de
benelicios. las instituciones reducen stgnificativameute cstos costes Joprande una mayor predicuibilidad del

" flujo de interacciones sociales. Para fa posicion de csta tesis fa regulacién de la inceridumbre y. por ende. del
- conflicto v 1n Jucha que suponen las instituciones no implica per se su reduccion. on todo caso st suponcn

cictla direccimnidnd o sentido a su ordenamicnlo, Por otra parle. y siguicndo a cslos autores. eiste ¢l

pehigro de Nlegar a siwplificaciones tan criticables conwo las que dichas corricntes pretendian reverr como
onfatizar of pipel de las instiluciones hasta el punto de climinar las caracteristicas de “juego” de todo procesa
de policy maling (construccion de potitica). Las instituciones pueden, uoa voz creadas, circunscribir la forma
cspecifica de ese “jucgo”, pero no lo climinaring podrin vincular a fos aclorgs, pero 0o deterntinut lus
opciones presenies on cada pelitica, No se puede conferir a fos cm}dic‘ionanlcs msmuclaonaigs un valor
explicativo tan general que reduzen la permanente capacidad de los sujelos de redefinir el jucgo, ¥ cl
probloma quc lo ha suscitado. Esto cs 1o a que se referia Elsie Rockwell en cuanto a que lo politico como
proceso (“juego”) atravicsa Ia trama institusional sin ser idéntico a clla. Si nos slvidsmos de ese “juego” las

Basicamente, estos sislemas e erigicron como la principal herraniienta para imponer oerta
homogeneidad cultural, frente a la concepeidn de que In diversidad se constituia en un
délicit y una carencia que debia ser resuelta (neutralizada) a través de una meva “unidad”
simbolica: la Nacion” Ast el discurso pedagogice "normalizador” buscd fa construceion

social del ciudadano a partir del esfuerzo homogeneizador de 1a escuela y la erradicacion de

ba diversidad cultural® (Thisted, 1996).

Ln este punto, resulta fundamental no olvidar que la Nacion es en definitiva una
construccion social y por ende, debe ser ensefiada, aprehendida e interiorizada. Justamenic
esto hizo la escuela y Ios sistemas eﬂucativos a través de un trabajo sistemiiico e
%uis‘:tcrr_tmlpidw, Eslo implica, como afirma Osziak (1978), entender que la existencia de una
Macion es al igual que en el caso del Estado una construccidn arbitraria v el resultado de un
proceso y no de un acto formal constitutivo. La incorporacidon y aceptacion de 1as normas
sociales y la adhesion a ciertos construcios sociales como la Macidn, imp%i;carol-n
necesariamente comprometer fa afectividad en este proceso de socializacion y aprendizajo.
Por ello, el énfasis fundamental en los aspectos simbolices, en los ritos, y en la autoridad
conferida a ciertas instituciones y sujetos encargados de imponer las normas y reglas de la

cohesion y de la disciplina social.

La ensefianza de un conjunto basico de significaciones comunes se¢ convirtio en un factor de
integracion nacional fundamental y en un requisito para el ejercicio de la participacion en la

v1ga Civica.

institucioncs devienen en mcras exprosiones del orden estadmido ¥ 1o on ospactos que posibiliten entre olras
cucsliones su impugnacion, ' _

7 Thisted citando a Gagliano sosticne que no hubo on ol origen del sistema la intencidn de preoducis ung
restaprncion nocionlista en of senlide de copitalizar las fradiciones cultusales v auidctonas det pasado
ArECING, SinG Cretr o #ifisdo i nactonalismoe -y para &1 ana historia del Estaedo argentine- enfrentande o las
maitiples cultuas nacionaies de a inmipracion, Véase Thisted, Sofla (1996) “Cludadania v cscuelas primarias
“en los nmuirpencs, poncncia presentada en of Congreso intcrpacional de Educacion, Abril, Bocnos Adres, p,
[E3 : '

* Resulta intoresantc ver como csto vielve a problomatizarse (mostrando la vigencia de csta donsion que se
cncucnim cn of ongen del sisicum) en of conlexie de I reforma cducativa de Tos 20 cuando das escuclas
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Pero a pesar de su pretensiones igualitarias y del desarrolio de diversas estrategias y
teonologias homogeneizantes, 1a escuela no escapé a los procesos de diferenciacion cultural
actuantes desde mucho antes de ser gjercida su accion pedagdgica v que continuaron, ¢n

distinta medida, y con otros sentidos, con ella.

Asi, miciiras la oscucla colabord en la produccion de la igualdad formal que requeria ese
“sistema de dominacién y consenso”, lo hizo a través de un proceso de homogeneizacion
cultural que supuso la definicidén de unma “cultura legitima” y la discriminacion y
subordinacion de lo “no legitimo”. Esta operacion involucrd, a su vez, un proceso
“distribucion de los saberes” a través de la produccidn de distinciongs y jerarquias propias
del ambito escolar. La integracion social operada por la instituciton educativa no implicd,
por tanto, la disolucion de las diferencias sociales de los sujetos que en elia participaban,
sino la sancion de otra; diferencias (“escolares™) que reabsorbieron y redefinieron aquelias
primeras. La escuela se constituys, entonces, en us campo de lucha por la conquista de
tales “distinciones” y por la definicion de sus sentidos. Del mismo modo, la escuela ordens,
discipling y afirm¢ una cultura del trabajo, necesarias para ¢l despliegue de las nuevas
fuerzas de produccion  Ep  sintesis, € mencionado proceso de igualacion
homogeneizacion  supuso  un  similar  proceso de produccion  de  nuevas
diferencias/desigualdades  volviendo las  dindmicas  escolares, inexorablemente

contradictorias {Bourdicu y Passeron, 1998).
Sin embargo, y pese a sus promesas no cumplidas, el sistema educativo constituyé una red
institucional que contribuy¢ significativamente al proceso de democratizacion social, en

‘particular para los sectores sociales subordinados.

En nuestro pais, a partir de la segunda ritad del siglo XIX y, fundamentalmente, con lo que

se dio en ltamar ol periodo de la generacion del "80, la educacion del cwdadano se

transformo en un verdaders “asunto de Estado”, al constituirse en una cuestion socialmenie

deben incorporar ua creciente diversidad sociocultural producte del cambio de cstructizrn v la extension de la
cscolaridad oflignieria. '
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problematizada” por distintos sectores sociales que se jugaban distintos intereses en Ia
mclusion de nueves grupos a la vida soeial y politica del pais. Para Cassasus (op.cii ), o
sistema de oducacian pablica buscaba fa hmtegracion de los diversos seciores populares a a
vida de la sscjedat;E, convirtiendo al “snhdito fiel a la corona” en un “cindadano aotivo ™",
Esta concepcion de ciudadania era limitada, tanto en términos de los derechos come de sus
alcances, y connotada por importantes restricciones politicas y econdémicas parz fa
participacion social. De ninguna manera el desarrolio de tal condicién cindadana referia a

los derechos sociales que recién en la segunda posgueira, y bajo ofras condiciones

econémicas, politicas y culturales, logrd institucionslizarse a través de un compiejo

conunto de politicas v regulaciones.

De osta manera, Ja democratizacion operada por la “educacion escolarizada” se dio como
posibilidad no necesariamente materializada, dado que e sistema escolar, a pesar de su
prelension  homogeneizadora, no procesa en su intetior, mas que parcialmente, la

contradiccion que constituye la socicdad de clases.

3. Las politicas de reforma educativa en perspectiva hisidrica

La emergencia de la cwestion educaiiva en la Argentina, como la necesidad de instituir un
sistema ad loc, capaz de aportar a la formacidn y expansion de una conciencia nacional y

de extender las fronteras de la civilizacion (intcgrando a algunes y excluyendo a otros),

? Eslg concepto poufindo por Oszlak y O'Donucil (1984) refiere a aquclias demandns vw/o necesidades que

logran ser “problematizadas™ en e sentido de que cicnias clases, fraccionces de clase. organizaciones, grupos o
inchiso indecidues estratégicamente sifuados creen que pucde v debe hacerse “alge™ a su respecto v estdn en
gondiciones de promover su incorporacidon o la agendn «de problemas socialmente vigenics, o esie punlo.
resulin dtercsinte recordar ¢l papet mg;td{} por hombres destacades de da politica argeniing como Dmmng{)
F’ausimo Sarmiento quien acufiara ba frase “Hav que educar ol soberainng

"Para Cassasus (op. o3, a la fancion de muntener ¥ foriglecer I Nacion, medianic su diferenciacion de los
cx centros colondales v también de sus nuevos vecinos. se agrega I necesidad de que los sistemas educatives
pucdan darle un confenide “propio” al proyecle de Macion, Sc necositaban institucioucs quc pudicran cumplir
nna doble Lincion: por un lade, que hicicran clectiva la prescncia ded Estade en la mayor cantidad de rincones
posibles ¥ por of olro, que avudpran 4 conformar ung poblacion con ciorla wniformidad carltural,



supuso la generacion de disputas en torno a la definicidn de los grados y niveles de dicha
integracion. Como afirman Tiramonti v Suasndbar (2000) el proyecto de la Argentina
moderna, fundade en la constitucion de! Estade nacional y la articulacion del mercado
interno al intercambio internacional, requirio de la instifucionalizacion de un sislema
‘educalive que se propuso fundamentalmente construlr en a poblacion un sentimiento de
pertenencia nacional y articularle con una democracia rés{ringida. Para estos autores sg
iratd de nacionalizar ¢ incorporar en la poblacion la representacion de un orden social
diferenciado. Este Gltimo, en términos del historiador Natalio Botana {1985), se trato de un
modelo basado en el concepto afberdiono de amplias libertades civiles y restringidas
liberiades politicas. En este sentido, fueron justamente estas exigencias de gofte

basicamente politico v las_escasas demandas det aparato productive por algin tipo

especifico de educacion, las que determinaron que “Jas orieniaciones del sistema edicativo
freran priovitariamente humanistas con fuertes referencias en el enciclopedismo de la

época’” (Tiramonti y Suasnabar, 2000: 132).

- La amplia inmigracion europea que se dio en nuestro pais y las caracteristicas particulares
de 1a mano de obra que iba integrindose al mercado de trabajo, favorecieron el crecimicato
paulatino de los sectores medios asi como una mayor heterogeneidad social y cultural,
Estos procesos, para varios investigadores, permitieron disminuir fa historica dualizacion de
las sociedades iradicionales {Filmus, 1995; Tedesco, 1993) aunque implicaron, con el

_-Ii.EIﬂiJO, importantes conflictos y luchas en torno a los limites y potencinhdades de los

mecanismos que pudiesen cumpiir funciones de incorporacion como la escuela pablica.

'Si bien durante esta primera etapa se mantuvieron estrictas restricciones para el acceso de
los nuevos sectores sociales al poder publico, caracteristicas parliculares de la historia
Argentina le otorgan al Estado un rof protagénico en el proceso de integracion social, Esto
basicamenté por dos razones: en primer lugar, porque el desarrollo de intereses sectoriales y
locales, luego de la independencia, Empedian que ¢l incipiente sentimiento de nacionalidad
pudigse afirmarse en condiciones estables de integracion nacional. En segundo lugar,

porque no hubo una necesaria confluencia entre la definicion de un marco legal -como la

2y

Constitucion- v 12 formacion del Estade nacional Esta formacion cstuve fuertementc
vingulada a la paulating adquisicion, por pasie def Estado (en consolidacion), de un
coenjunte de atributos entie los que se cncuentran: la externalizacion y tornitorializacion de
su poder, la institucionalizacidn de su autoridad, la diferenciacién de su control y i.a
internalizacion de una identidad colectiva, entre ofros. .Fmdamentaﬂmcnté, a diferencia de
to que sucedid on muchos paises europeos, en Latinoamérica la sociedad civil aiin no habia
adquirido el eardcler de “sociedad nacional” con anterioridad al surgimiento del Estado

{Halperin Dongli, 1992)

De esta forma, las intervenciones del Estado en diversas areas, fundamentalmente, en
maicria educativa, fueron construyendo wis a vis su estatalidad en un proceso de mutua
wierrelacion v determinacion, asi come a la “sociedad nacional”. Come afirmamos
anteriormente, de alguna manera se da un proceso de doble circulacion: al tiempo que la
autondad cstatal Hleva adelante politicas en diversas areas, éstas van construyendo los
fundamentos (ideologicos) de su intervencion en la sociedad {en tanto ésta participa en la

disputa por la direccion politica v culiural de tales écci{)nes},

Para muchos historiadores de la educacion (E;-"uigr{'}ss,‘, 1990; Brastavsky, 1985, Tedesco,
1982), el sistema educativo argentino tuvo en sus origenes diferentes finaﬁida&es 580N SUS
destinatarios. Una masiva, que apuntaba a disciplinar e integrar consensualmente a los
sectores populares bajo el colectivo “ciudadanos” y funcionar come instancia de
legitimacion; y una selectiva, destinada a fa formacion politica de las elites gobernantes. De
csta forma, como alirma Pablo Pincau, "¢/ poiencial demuacratizador de este modelo

generado alrededor de 1880 radicaba en gue, gl inenps a nivel retdrico, todos los sujetos

posibles de ser Vcivilizados” debian concurriv o la escuela en, siempire desde la proclama,

iunaldad de condiciones ™ (1997:18).

Con respecto a la segunda finalidad (selectiva), los bistoriadores muestran que, entre 18390

y 1916 las propuestas de refornma en el drea presentadas por los sectores tradicionales,
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apuntaron a segmentar v diversificar el sistema creado anteriormente y a impedir el acceso

de nuevos seclorss a sus estamentos mas altos.

En tanto el problema fundacional del sistema cducalivo nacional apumabé
fundamentalmente a la pecesidad de incorporacion de la poblacion a un proyecto de
constmecion de una Macion y un Estado determinados, los detalles no menores de tal
definicion referian a las potencialidades y limites de dicha integracidn. La alianza politica
que lleve adelante la instauracion e institucionalizacion del sistema educativo, pudo defini,
A través de un complejo procese de lucha y negociacion con los demas actores
intervinientes, el tipo de ciudadania que constituiria la identidad cultural y politica de
nuestro pais, y con ella los grados y niveles de participacion en la vida social, No se tratd de
una logica unidireccional en la que los intereses hegemonicos se impusieron sin mediar
disputas. Pero como afirman varios autores, en esta primera etapa, la lucha no puso en
juego la gestacion del sistema. s decir, la disputa central no pasaba por estar en contra o a
favor del mismo sine por quién lo controlaria y quién podria estar en posicién de imponer
brientaciencs y direccionalidades dentro de €1 De esta manera, s¢ pudieron absorber y
canalizar mediante negociaciones y ajustes, diferencias de caracter cultural, retigioso o
étnico de los distintos grupos. Los acuerdos basicos en torne al establecimiento del sisterma
educativo hicieron que la lucha por el poder se tradujera en una competencia dentro del
marce de lo que puede ser denominade un conflicio controlado. Asi, el debate entre los
Qrincipales actores gird en esta primera etapa en tomno al carcter publico y laico de la
educacion, -aunque ya cmpezaban a escucharse las voces de aquellos que expresaban
diferencias en torno al cardcter comun o clasista de la escuela. La confrontacion se
| ﬁircunscribié 2 dos agentes centrales: La lglesia y el Estado nacional asumieron los roles

protagduicos y a través de ellos se incorporaron el resto de los sectores a la escena.

En este puaiio convicne detenerse en las regulacionss més importantes que le dieron entidad
y dindmica propia al sistema educativo argentino y plasmaron, en alguna medida, ias

posiciones dominantes respecto a su orientacion.

"' Bl subrayado ¢35 nuestro.

Con el dictade de la Constitucion de 1853 comenzd un procesc de tegistacion que sa
adentra en ¢l siglo siguiente y que fe otorga al mismo las caracteristicas mas salientes Parg
algunos antores, atn hasta fines del siglo XX, ese sistema mantuvo en csencia los mismos
logros y deficiencias de arrastre desde la etapa de su estructuracion. ¥ desde aruella
Constitucion, comenzé un proceso casi ininterrumpido de centralizacion creciente que llegd

hasta la primera ola de transferencias a los dmbitos provinciales de los servicios educativos

en fos afios sesenta {Campaning et of., op. cff ).

El articulo N° 5 de la Constitucion Nacional de 1853 establecio que cada provincia dictaria
para st una Constitucion que asegure su educacion primaria. El deber {y ef derechio) de Ias
provincias scbre la primera easefianza quedé asi claramente (.} formudado come wna e
fas coridiciones para el ejercicio de lo awenonia federal " (Cucwzza et al., 1985:4 006). Sin
embargo, en las jurisdicciones provinciales se fueron intensificando las dificultades para
hacerse cargo del mandato constitucional Esto determind que desde la misma presidencia
de Urquiza, ¢l Estado nacional concurriera en auxilio de las mismas, olorgando
subvenciones. Esta tendencia se institucionalizé en 1871, cuando en la Presidencia de
Sarmienta se dictd la primera Ley Organica de Subvenciones. Luego, en 1890 v 1897, fa
Jegislacidn en torno a este tema presentd nucvas modificaciones, ampliando atn més el rol
del Estado nacional'”. Un hito en este proceso de centralizacion creciente fue, sin duda, ia
sancion de Ja Ley N 4874, més conocida como la Ley Lainez. A través de esta Ley, el
Estado nacional pasd a orear dircctamente escuelas elementales en las cuales nombraba,
abonaba y supervisaba a sus maestros y determinaba los contenidos de ensefianza. Asi, en
la primera mitad del siglo XX, se multiplicaron las “escuelas nacionales en las provincias”,
provocando una senie de fendmenos (ue acompaiiaron la etapa de consolidacion del sistema
educativo. La complejidad y 1a contradiccién fueron caracteristicas de tales fenémenos,
entre ¢llos, podemos nombrar: la extension en la provision del servicio educative a la

poblacton rural {que amplio los alcances de 1a micgracion a la sociedad “nacional” de esta
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poblacion, ast como los alcances de la accion del Estado); fa utilizacién del maestro
“Lainez” {(que actub como agente de la politica centralizadora portefia); las crecientes
difcrencias entre escuelas nacionales y provinciales (que expresaron, entre otras cuestiones,
diferenciaciones de prestigio, salario y status entre los maesiros de cada una de esias
instiiuciohes); y la proliferacion de una diversidad de reglamentaciones en las distinias
jurisdicciones v en los distintos niveles de ensefianza { que did come resultado un marco
institucional altamente heterogéneo v contradictorio, que profundizé la despreocupacidn de

los gobiernos provinciales sobre su obligacion constitucional ).

La creacion del Consejo Nacienal de Educacion durante la pfcsidencia de Roca, o
nombramiento de Sarmiento comoe Superintendente General de Escuelas y Presidente del
Consejo, la realizacion del ler. Congreso Pedagdgico de 1832 y la sancidn de la Léy N
1.420 en julio de 1884, se constituyercn en jalores institucionales indicativos de que el
modelo de escuela pablica, obligatoria, gratuiia y laica se engia en el nuevo umbral de
consensa no 36lo sobre €l papel imemplazable de fa educacidn en el proyecto de construir
| .una Nacion, sino sobre el rol del Estado y sobre una concepeion que apoyaba la creciente
incorporacion de los distintos sectores sociales de manera continua, progresiva y regulada a
la esfera pablica de la participacién ciudadana. En general, una concepcion progresistfa de
la educacion, asi como una evidente intencionalidad estatal para establecer su presencia por

via institucional, difercnciaron a la Argentina de otros paises latinoamericanes.

Allora bien, la descripeidn de este proceso de integracion, Hevado adelante por Ja educacion
publica, Ino puede desconocer las importantes disputas y conflictos que lo acompafaron. La
rﬁayor parte de los autores critican el mecanicismo con que se suele explicar el desarrollo
del sistema cducativo apelando a una linealidad sin diferenciaciones: “oligarquia portefia
= generacion liberal del 80 = liheralismo = positivismo = clentificismo = faicismo;
sumamos todo y resultante = Ley 1420 y sistema educative” (Cuenzza ef. al., op. cit.:

712). Cada una de gstas categorias refiere a complejos procesos en donde la contradiccion y

17 pyrn Cucuzza, of crecimienio descquilibrado v desigual del pais, bajo la hegemaonia de I oligarquia porteiia,
venia provecando ¢f fendmeno de las mal Hamadas “provincias pobres”™ v “provincias ricas’, por lo que ¢l

la disputa nos veeuerdan el cardcler ssenclalments politico de iode hecho historico

CONeIcio.

Las difcrencias también expresaron los distintos inlereses respecto a la finalidad y funcion
que debia cumplir €] sistema educativo argentino. Una dé las cuestiones centrales {que de
mancra incipiente se expresd ya en ol Congreso Pedagégico de 1882, aunque adquirié
forma clara a fines de siglo, a través de la primer tentativa de reforma} fue la fincion de
seleccion y diferenciacion que el sistema educativo podria Nevar adelante, a fin de regular
el proceso de ascenso social. Esta se constituird en una posicién politica respecto de Ia
educacion de “los ciudadanos”, de las tantas que confrontan eatre si, v que de alguna
mancra han perfilado las politicas de Estado con el drca. Una posicion que con distintos
argumentos, justificaciones y actores se ha mantenido a lo largo de la historia del sistema

educativo cin nuestro pais.

Desde su inicio, la estructura adoptada por ol sistema se inspird en el modelo europeo que
planleaba dos niveles de enseflanza: el primario y el secundario con destinatarios sociales
diferentes. El primero, recibia a una gran parte de 1as clases populares sin abrir a ellas el
acceso a posteriores estudios con otra perspectiva de continuidad. El segundo, destinado a
los sectores mas acomodadoes, perseguia formarlos como futuros funcionarios y oficiales.
Sus alummos tenian una formacion previa obtemda en instituctones diferentes a las escuelas

populares”™. En la Argentina, a diferencia del case europeo {(donde la prolongacién de la

Articeio N° 5 de iy Constitucidn proclaniaba un federalismo formal v absiracto.

' Si bien como sfirmamos anteriormente, la Mincidn principal de ia educacion no estuvo dirigida directamenic
hacia lo ceondmico no siguifica que 1a escucls ne haya cnnplido ningan papcel en este sentido. Segln Filmus,
Ia estruclura gscolar permitid generar e sistoma de esiratificacion social acorde a tos inleseses de los sectores
domivanics: “Une base cada ver mds mumerose o la que se le distribuveron fos elemienios wiininios como
pea establecer i micleo homaogeneizado de contenidos cufiurales compartidos™ {la enselianza privearia) v
Tner sistena de epsellanza media mas restringido gue, annque no posireba funciones muv definidas, cumplfia
importries fareas? () detaha de personed o fo administracion pibfice, of secior de tropsportes 3 sepvicios ¥
selvccionaha o ba olite gne, o traves del acceso o la chispide del sistern, se encontroba en condiciones de
fcorporarse of suctor de direccion de fa soeciedad y del aparate estatal ™. A su ver, “la vinculacion con la
ecennnnia se esfeblecio o pariiv del paped ideoldgico del sisterma educetivo. Una estructura v un curvicnfum
excesivamente centrofizados v elaborades desde ef puertn, congribioer a gre o pravecte gcondmice
agracvportador de fa generacian del 88 adauiviese rapida hegemonta on fado el territorio sacional ™. Yéase
Filnwus, Dantel (comp.) (1995) Exiado, seciedad v educacion en la Argemting. Proceso y desafios, Traguel,
Bucnos Aires. p. 20, ’



39

escolaridad no se tradujo en una integracion vertical de ambos niveles sino en la creacion
de una secundaria de formacion profesional gue permilié mantener la funcion de seleccion
-y diferenciacion del sistema) ambos wiveles se volvieron sapidamente consecutivos. Asi el
sistemna argemtino se diferencio de su par europeo al no implementar un procedimiento de
' 1“{?!(3;?(;}(5;-? segineniuda que garantizaba una extendida escolarizacion para todos, aungue en
circuitos diferenciados. Mas bien se tratd de una suerte de promocion desregrilada en la que
Ja lucha “abierta” de todos contra todos definia la permanencia o no dentre del sistema

(Tiwamenti y Suasnabar, 2000).

lLa combinacion de una amplia oferta piblica de servicios educativos y una orientacidn
humanisia digron lugar a una presion cada vez mayor por volver efectiva la mievilidad
social ascendente. Las rigideces del mercado laboral y la utilizacién por parte de los
sectores populares de sus credenciales educativas como “carton de pase de una clase a otra”
Hevaron a los grupos dirigentes a pensar en la necesidad de transformar la estructura del
sistema para impedir ¢l ascenso de estos sectores. En este sentido, Tedesco (1982) citando =
Gramsci llama la atencion sobre el cardcier social de la escuela. Este referia a que cada
grupo social poscia un tips de escuela que perpetuaba a través de ella, una fincion directiva
o fnstrumerial. Para €1, la generacion de distintas modalidadss de enseilanza tiende a

clerpiza las dilerencias tradicionales.

Si bien la mayor parte de estas reformas no llegaron a concretarse, su posiulacion por parte
de actores relevantes dentro del Estado expreso el nivel de disputa que existio
histc’;ricémente en torno a los limites de la educacion. Su no conerecion también da cuenta

de I incapacidad de fos sectores imereéados en este tipo de politicas por constituir sus
visiones como hegemdnicas. Finabmente, también pone en evidencia la distancia -y en este
sentido la lucha- que existe entre una propuesta (que aunque presentada por los maximos
representantes del Estado en el sector cducativo) y su constitucion como una potitica de

Estado.

o
N

Como decimos, s primera expresion de esta necesidad de diferenciacién de los contenidos
y fines de la educacion, segtn Ja poblacién destinataria, se hizo escuchar en 1882 & fravés
de MNicomedes Antelo, quién en e! Congreso Pedagégico se enfrenld a la wea de la
gratuidad y ¢bligatoriedad de la ensefianza piblica. Estas ideas luego fueron recogidas por
la propuesta de reforma del Ministre de] drea educativa Antonio Bermeio durante la
Presidencia de José E. Uribura, Al presentar un nueve plan de estudios para los colegios
nacionales, Bermejo propuso la division de dos ciclos, uno de cuatro afios y olto de dos,
diferenciado éste seglm regioncs del pais. Esto implicaba dos tipos de estudios, “uno de
cardeter mmanista, preparaiorio de o Universidad para la Capitol Federal y Cordoba,
qie ;){}..s‘ef(m el ciclo supericr; y los restanies de cardcter praciico, ajusiados « los
necesidades de coda ong, enselionza agricoly y de gasaderia, mitas y vitivinicultire,

agriceia y azvearera, eic. " (Cicnzza of. af., op. cie. 128).

Posteriormenie cn 1898, duranie la Presidencia de Roca, e Ministro de Instruccion Pablica
Osvaldo Magnasco intentd Hevar a cabo una reforma que pretendia constituirse en la primer
Ley Ovganica de Educacion, es decir, abarcadora de todos los niveles™. En ésta se
expresaba la misma idea de crear diversos tipes de establecimienios segin destinatarios
argumentando 1a necesidad de conectar la educacion con el sistema productivo, En tal
sentido, proponia la institucionalizacion de un secundario técnico que diera cabida a los
sectores medios a fin de evitar su necesario acceso en iz educacion superior. La crisis del
sistcma  educativo argenting z‘esidiﬁ, para Magnasco, en que la prolongacion de la
escolartdad venia imponiéndose casi como obligatoria para todos, arrastrados como estaban

porun sistema educativo que desembocaba paturalmente en la universidad (Dussel, 1997).

"' Para Inds Dusscl csta seforma contradecia fns dos leves que region la educpcion hasia entonces: 1o Ley
ML de instruccion primaria y la do enscfionza superior {Ley Aveliaueds). La posicion de Magnasco
podein definirre de cenmimbisia regpocto a0 I orgamizacidn de In educacién. Bu Dyerprelacion de o
sepntaciones de In Constitucion Nacional reafirmaba ¢l poder sacional per sobre owalquier jurisdiccion
provincial, Magnasco defendid las gramdes vendnjas gue tracria 1o wniformidad educacionsl en toda la
extensiva de fa sepublica. aunque paraddjicomente indeniara en iodo momento incluir conunciados federalisias,
Esio para Ia autorn da cocnin (.. ) de una dirigencio pofitica qre, alo par gue seiialabo fas bondades de un
madelo de organizacion federal, o fuzgaha lpraciicable o o dejaba para inejores tlempas”. Véase Dusscl.
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Posteriorments, on 1900, Magnasco propuso una nueva reforma, que a diferencia de la
anteitor despertaria importantes diferencias y conflicton El eje de la medida era ia
supresity: de los cologios nacionales v su reemplazo por otras modalidades de ensciianza
pracica en las provincias. El proyecto' proponia que de los 19 colegios nacionales que
“existian quedmian 6 {en las pnnoipales provincias) y los 13 restantes se transformaran en
institulos practicos de artes v oficios. A nivel politice y financierg, significaba trassferir
progresivamente el control y el subsidio nacional a las provincias. Las razones
presupuesiarias fueton uno de los puntos centrales que sostuve Magnasce para defender su
prapuesta, v aunque en otras ocasiones estos argumentos pudieron resular efectivos, no
pudicron imponerse como hegemonicos. Para Dussel {op. i) esto se debid a que esta
reforma concentrd su ataque en el humanismo y el normalisme desconociendo, por un lado,
cudn conselidada cstaba dicha alianza en la cultura argentina y, por el otro, inhibiez;de ia

posibilidad de acordar intereses con otros sectores.

Para Magnasco, resultaba indispensable recuperar las verdaderas finalidades de la
educacion sccundaria, dejando de ser una instruccion primaria superior ¢ la mera
preparatoria universitaria, convirtiéndola en una opcion diferenciada de acuerdo a las

necesidades de cada sector soclal. Su postulacion pretendié neutralizar las orientaciones

mas “universalistas” que llevd adelante el proyecto educativo humanista, desconociendo el -

complejo eutramado de relaciones e interescs que dicho proyecto logrd comstruir y
conselidar. La igualdad como posibilidad resultd ser la clave que penmitio sostener una
slianza que postulaba una inclusion’ irrestricta, aunque con grados de concrecion

diferenciados.

En 1905 se aprobd ¢u la provincia de Buenos Aires la reforma Ugarte. Su nombre hace
referencia ul gobernador de esta provincia, quien propuso que el nivel primario basico, que
hasta entonces constaba de siete grados, se dividiera en un ciclo elemental obligatorio de

cuatro afios y olro complementario de tres. De esta forma, la nueva ley -vigente a partir de

Ings (1997) Curriculom, Huwmanismo y Democracia en fa Ensefianza Media (1863-1920), FLACSO-CBC-
UBA, Bucnos Aires. . 85,

1906G- fijabm la obligatoriedad escolar en coatro afios a pariit de los 8 afios de edad 4 hasta
los 12 para ambos sexos, v reordenaba ¢! sistema en “escuclas elementales”, destinadas a
efectivizar dicha obligatoriedad, y “escusias complementarins™ qus, ubicadas solo en los
centros urbanos, tenian como objetivo la formacion no obligatoria {Pineau, 1997} Este

tliima cicle {ue pensado para aguellos que no ingresarian al colegio nacional,

En 1916, el Ministro de Instruceién Piblica Carlos Saavedra Lamas propuso un proyecio de
reforma de la Ley N® | 420. Al igual que el proyecto de Ugarte, la ensefanza primaria cra
mantenida on torma gratuita y obligatoria, pero se establecia un minimo de cuatro afigs, De
osta fo:;ma, se reducia este nivel de ensefianza a lo que se consideraba “sws vesdaderns
limites: concieta, guneral y clementad”. Bl argumento wtilizade fuc ¢l excesivo abandono
que registraban los alumnos de este nivel. De alguna manera, esta reforma naturalizaba y
legalizaba la desercion, al no reflexionar sobre aquellos mecanismos expulsivos que
estaban funcionando dentro del sistema. Por otra parte, esta nueva estructura se completaba

con un tipo de escuela llamada “intermedia” (al modo de las “complementarias” de Ugarte)

con distintas opeiones (t8onicas.

Abora bien, existen entre los histotladores de la educacion elgunas diferencias respescto a
“les sentidos” ¢ mmplicancias involucrados en esta reforma especifica. Ssoin Tedesco
(1986). fue un micnto por desviar a los sectores medios, que se incorporaban a la escuela
scecundaria, de los estudios clasicos y del ingreso a la Universidad. Para este autor, la
escuela “intermedia” fue pensada como un “filtro social” para evitar “desclasados” que
tuvieran mas demandas que oportunidades vy ose convirtieran en una  factor de
desestabilizacion social. Igualmente para este autor, este intento resultaba ineficaz, porque.
en la misina ¢poca la nsercion laboral de sus egresados era utopica, dado el insuficiente

desarrolio industrial,

En el mismo sentido segin Tiramonti y Suasnébar, 1o que se buscaba era generar
mecanismos de exclusion a fin de reorientar las presiones de las ¢lascs medias a traves de

circuitos formativos de tipo téonico o manual que obstacultzaran el acceso a la educacion
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superior universitaria. El interés de este tipo de reformas siempre parecid estar més ligado a
ipedir & cstos scotores soctales el ascenso a los niveles mas alios de la cducacion, que 2

-producir un mayor ajuste entre el sistema educative y el sector productivo.

"En cambio, para Adriana Puiggrds (1992) esta reforma era expresion de las luchas politico-

r

pedagogicas de la época. Su andlisis revela las diferentes opiniones que tentan los
principales actores del sistema sobre la no adhesion a una ensefanza clisica orientada a la
Universidad v sobre la necesidad de vincular la escuela a la aplicacion practica v a la
utilidad sociat de los conocimientos. De esta forma, Puiggros afirma que “ef reformismo

predominabe aungue estuviera en discusion su femario” (citada por Dussel, op.cif.: 112).

Con el advenimiento del radicalismo, en 1917, se derogd la reforma vy las escuelas
nacionales retomaron sus tradicionales orientaciones. Los sectores medios habian optado
por un sistema educativo (inico que mantuviera abierta ta posibilidad de acceder a todos los
niveles del sistema. Esto no significaba que las diferencias previas desapareciesen.. La
electivizacion de una hntegracion sin diferencias requeria ciertas “condiciones” sobre las
que ¢l sistema no intervenia. “dguellos que comtaban con las condiciones de vida y

recarsos materiales v simbdlicos para apropiarse de Jos beneficios de ia educacian,

wsufriciuaron fos beneficios de este wodelo cuya seleccion estaba basadn en Ja

competencia abieria y la exclusion de los perdedores” (Tiramonti y Swasngbar, op. cit.:

134).

En 1963, durante el ‘gobierno de Ongania, el Ministro de Educacion Astigueta, propuso
'nisevamente disminuir la escuela elemental a cinco afios y crear un ciclo medio no
.obligatono, de cuatro. Utilizando similares argurentos que en épocas anteriores, la
intencion de sus portavoces resultaba cada vez mas comprensible en funcion del cardcter
masivo que parn csa fecha tenfa Ja ensefianza primaria y las amenazas que generaba a fos

mecanismos de seleccion del sistema.

Este fue el oltimo intento por construir una estruciura educaiiva gue incluyera wn
mecanismo formal de seleccitn. Como mencionamas anteniormente, nuesiro sistema
cducativo priviiegio un modelo ad five de expulsion de aqueilos gque por diversas razoncs
no podian manioncrse dentro del mismo y esta propuesta de roforma fue un olaro gjemplo

de Jegitimasion del “wadelo criotlo de expudsicn femprasi ™ {(Tiramonti y Sucsnchar, op,
cif: 135), |

Durante estos ailos, con la primera ola de transferencias de servicios educativos a orbitns
jurisdiccionales provinciales, y mas profundamente en la segunda mitad de I década
séguien;e, con ¢l proyecto educative que impuse el Proceso de Reorganizacion Macional,
las estrategias sclectivas del sistema se fueron complejizando y a la tradicional ineficiencia
del sistema se e agz‘eg(}.u;‘a proceso de diferenciacion que devino en circuitos segmentados

de calidad y prestigio, funcionalmente articulados a Ia estructura social imperante.

4. La reforma cducativa de 1993

Hacia finales del sigie XX, la educacidn argentina comienza a atravesar un profundo
proceso de transformacion. Mientras que algunos lo interpretaban como la ins{aliacién del
paradigma neoconservador en el ambito educativa (Pavighianitti, 1991), para otros se
tralaba de cambios consensuados que todavia no habjan 505;:‘;1(10 plasmarse en el sistema
{Braslavsky, 1996). Sin duda, hubo otras y muy diversas interpretaciones, mas Jo
importante es destacar que este procesc., como sostienen algunos investigadores, fue o
resuitado de un movimiento marcadamente heterogénee, que intentd responder a una

mudtiplicidad de necesidades y demandas construidas en funcion de diversos intereses v

posiciones respecto de la educacion,
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A diferencia de otros intentos de reforma, en esta oportumdad, se dieron algunas
condiciones que permitieron fa conformacion de algunos acuerdos basicos necesarios para

que la transformacion no quedara en un simple 1ntento.

"En primer lugar, luego de la experiencia pelitica det gobierno de facto, se micid un proceso
de bisqueda de democratizacidn del sistema educativo. Asi, hacia 1983 las necesidades de
transformar la educacion pasaban por eliminar del sistema y de las instituciones educativas
aquellos elementos considerados elitistas y autoritarios. A pesar de este “cierto consenso”,
hubo importantes diferencias entre los actores centrales que participaron de la definicion de
la cuestion educativa. Entre ellos, podria identificarse al Ministerio de Educacion, entonces
a cargo def Partido Radical, a amplios sectores del progresismoe y a la educacion privada,

fundamentalmente, aquella vinculada a la 1glesia Cat6lica.

Segiin Braslavsky, los radicales y el pmgresismo; en general, compartian la necesidad de
volver “a fos principios reguladores de la época de oro de la educacion ptiblica argentina:
Pstade docente, gratwidad de la educacion piiblica de fodos los niveles, laicidad,
homogencidad de o educacion obligatoria”, Por su parte, los terceros sostenian “/imitar of
poder del Fstado nacional y profundizar los mdrgenes de aufonomia de .fa educacion
privada por wn lado, imponiendo al mismo fiempo orientaciones wmetdfisicas y :.’.?pr'f'_i_frra!e.s‘

al conjuinto de la edneacion nacional” (1996: 14).

Este marco de debate generado, enire otras cuestiones por la aperiura democratica, tuve su

punto mas algido en el Congreso Pedagdgico Nacional realizado entre 1986 v 1988, Alli,

quedo evidenciada la fuerza de los sectores ligados a la educacion privada (en espema%,.

confesional y caldlica) y a lo que se denomind la “logica restanradora”. La couquista
sistematica por parte de estos actores de mias y més espacios dentro del Congreso fue
desvirtuando su caracter de espacio piblico de debate y discusion y paralizando la

generacion de iniciativas creativas tendientes a resolver los vigjos y nuevos problemas

educatives.

Tambicn participd en la definicion de este escenario, por un lado, la inercia y
]

-desorganizacion de los parnidos mayoritarios v de ta izquierda ¥, por el oiro, la incapacidad

de Ministerio de Educacion de la Naciow para movilizar el compromise v canalizar ia
participacion de los sectores que la prensa deneminaba “pluralistas” Psta sitnacion terming
dandole un amplio control organizative a los numcrosos representantes de las escuelas
catolicas que supieron aprovechar Jas debilidades v fsuras de los otros sectores y darle asi
eficacia a su estrategia. Es recién hacia 1988 cuando comicnzan 4 despertar los sectores
progresista perc un nuevo €scenario de contienda electoral {renovacién parcial del
Congrese y algunas gobernaciones provinciales) y el intento por parte del gobiemo de
realizar algunas modificaciones sustantivas en el nivel medio de cnsefanza, dividio la débil
coalicion de eslos seclores al tiempo que agluling a las a'eprcséniamcs privatistas y catGlicos

€1 un posicion tinica {rente a lo que consideraban una amenaza a sus prerrogativas,

St bien en este aspecto el Congreso fue un fracaso, muchos coinciden en afirmar que =n el
interior del mismo empezo a gestarse una logica de conceriacién de posiciones y de
basqueda o creacion de politicas que resultd indispensable para la siguicnte etapa, aquella

que pudo concretar Ja transformacion & través de un nuevo v complejo marco regulaiorio
fedesal,

A partir de la finalizacion del Congreso en 1988, se inicié un profundo debate
parlamentario en el que diversos proyectos de Ley resultan discutidos, Cuando en 1989
cambid la gestion del Estado nacional, y asumio Carlos Menem como Presidente, e
proceso ya estaba en marcha. Este gebierno tuvo, en materia educativa, una importanie
influencia de la orientacion que imponian organismos internacionales de ¢rédito come el
Banco Mundial o el Banco Interamericanc de Desarrollo. No obstante, la cuestion
educativa (principalmente expresada en la éscasez presupusstaria y las condiciones del

trabajo docente} dio lugar a una fuerte movilizacion popular en defensa de la escuela

pablica.
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En 1991 se aprobo, a través de la Ley MN° 24 049, lo que se denomminé la Oltima fase de las
transfercncias, consistente en sl traspase de los servicios educativos nacionales del nivel

medio v superior no universiario al ambito provineial. El arzumento uithizado fue el mismo

que ¢l de las anteriores experiencias de transferencias: la presencia de sistemas educativos

'supcrpucétos {(nacidn-provincia) en una misma jurisdiccion, impedia la coordinacion y la
articulacion general de la provisidn del servicio. En términos econdwmicos, la medida
suponia un mas cficiente uso de los recursos, en tanto los organismos responsables on el
nivel local tendrian mas flexibilidad, incurririan en menos ineficiencias de gestion y
garantizarian un adecuado control presupuestario-administrativo (Fanelli, 1997). Mas alla
de la importancia que se le pucda otorgar o no a estos argumentos, algunos especialistas
sostuvieron que ianto la transferencia de 1978 como 1a de 1991, fueron motivadas mas por
la existencia de restiicciones macroecondémicas e imperativos vinculados con la politica
fiscal, que por prioridades de la politica educativa {Carciofi ef. @/, 1996). De esta manera,
luego de tres décadas de politicas descentralizadoras en educacion, la Ley 24.049 dio Jugar
a una nueva configuracion del mapa de responsabilidades, contrapuesta, en lo formal, a
" aquella atravesada por la tendencia centralizadora que caracterizo desde principios del siglo

XX la evolucion del sistemna educativo nacional.

Dos afios después, en 1993, y coma resultado de aquel proceso de debate parlamentano, se

sanciond la Ley Federal de Educacion N° 24,195,

La nueva jegislaciéon nacional planted, basicamente, tres cambios fundamentales respecto

del anterior sistema educativo y su estructura de ensefianza:

.E} Transﬁbrmaﬁi{m de la organizacion académica de los niveles y ciclos de estudio: la
estructura paso a estar integrada por una Edueacién Inicial constituida por el jardin de
infanics para niflos do 3 a 5 afios; una Educacién General Basica de nucve afios de
duracion a partir de los 6 afios de edad; una Educacién Polimodal, a cumplirse hueso

de completarse la EGB y con una duracion de tres afios; una Educacion Superior,
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protosional y académica de prado ds duracion segln disposiciones de las instituciones
que la brinden; y, inalmonte, una Bducasion Cuaternaria,

2} Extension de la obligaioriedad escolar de 7 a 10 afos: se dispuso hacer obiigatorio ol
Oltimo afio de la Educacion tnicial v los nueve de fa Educacion General Basica.

3} Transformacion curricular; Ja nueva estructura cducativa debia ser acompafiada por ¢

establectmicnlo de contenidos basicos comunes (CBC) de acuerde al mevo dizeiio

curricular.

De acuerdo a los argumentos que sostuvieron estos cambios podemos decir que:

17 Se consideraba que osta orpganizacidn académica eon ciclos permitia una mayor
Aexibilidad v sc adecuaba mejor a la heterogeneidad de los alumnos en cada una do las
etapas por las que atravesaban (primera infancia, segunda infancia, pubertad vy
adolescencia). Se pretendia a aspirar, ademds, a logros més integrales que los que se
podrian proponer en un grade o afio.

Z) Teniendo en cuenla que la cantidad de afios promedio gue un alumno permanece dentro
del sistema cducati ional si ir 0 abandonar | di z fios””
ef sistema educativo nacienal s repetir o abandonar los estudios es de 7,5 afios

la meta

B

propuesta por Ley suponia realizar un osfuerzo considerable para aumentar esta cifia hasta
el valor de 10 afios de escolarizacion obligatoria.

A fin do garantizar fa umdad pedagogica del sistema nacional, luego del proceso de
descentralizacidn, resultaba necesario confeccionar Contenidos Basicos Comunes para todo

el pais.

Paralelamente, otras politicas educativas de orden federal se desarrellaron, tales comao: el
Sistema Macional de Informacidn vy Estadistica Educativa, el Sistema Nacional de
Lvaluacion de la Calidad, la Red Tederal de Foomacion Docente y Continua v las

imtervenciones conipensatorias. Do alguna wancra, estas acclones, junto con olros

'S Do scucrdo 1 Morduchowicy, Mejer y Gens (1996) B duracion promedio de oscolarizacion de wu chico qrc
inpresd en 1991 o primer grado hasta cumplir los 17 afios cra de 19,3 Empero osta cifva rellcia tanto of aivel
dc cobertur coimo 1os problenias de eficiencia pues incluye slumnos gue han repetido o que han abandona o
sistoma. 5isc calcula fa osperanza de escolarizacion sin extracdad, fa cantidad de afios sc reduce 3 7,5 afios.
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dispositivos de regulacion del Estado central, desplegaron una logica inversa al proceso de
descentralizacion mencionade  anteriormente. Respecte a cste Oltine  punte, puede
nombrarse la particular [osica de funcionamiento que tuvo el Consejo Federal de Cultora v
Educacion y el papel cada vez mas relevante que fue adgquiniendo, durante todo el proceso
de imp%einentacic’m de la reforma, ef Ministerio de Cultura v Educacion de la Macion
(Sabato y Tiramonti, 1995). Si bien el Consejo fue creado como un espacio de concertacion
para la coordinacidn interjurisdiccional de politicas educativas (y més especificamente,
como ¢f ambito de establecimiento de los Contenidos Basicos Comunes para todo el pafs'®),
diversos trabajos de investigacion (Vior v Pronko; 1999, Falleti, 2001) develaron el rol
determinante que tuvo el Ministerio nacional en las discusiones y acuerdos desarroltados en

este espacio con Jos representanies provinciales.

Algunos auwtores afirmaron que este (Feldfeber, 2000) proceso de recentratizacién de las
decisiones, desarrollado en ¢f marco de un sistema “formalnente descentralizado”, pudo
darse a través de la capacidad técnica y financiera del Ministerio de Cultura y Educacion de
" la Nacian puesia al servicio de la formulacion de proyectos y demandas que invadieron las
escuelas de todo el pais y establecieron los ritmos de la reforma. Esto dltime, debido al
papel estratégico que cumplieron sus equipcs técnicos luego de que dicho Ministerio fuese
objeto de una de las mayores “profesionalizaciones” de cuadros técnico-administrativos de
la que se tenga conocimiento en el conjunto de organismos que integran el Estado nacional.
En la misma linea, aunque ampliando y complejizando esta idea, Susana Vier (1599)
.deﬁni(') a este proceso  como  recenfralizacion  conservadora”  refiriéndose  al
de.spiazalmiento de poder de los legislattves a los ejecutivoé, de las provincias hacia el
Poder Ejecutivo Nacional y el reemplazo de organos colegiados de gobierno de la

educaciéon por 6rganos unipersonales.

Esto se constituyo en Ja olra cara del proceso de descentralizacion operado. En adefante, el
Fstado nacional ya no sc ocupard de la administracion escolar directa o de la negociacién

salarial, sino que su responsabilidad se orientard a fijar los objetivos y contenidos de la

W ysense Articulo N® 66 de la Ley Federal de Edocacion (Ley N° 24.195),

educacion y a evaluarlos. Esto popularizé, no sin cierta motivacién politica, wu
conceptuglizaciGn come “un Ministerio sin escuelas”. La Ley Federal de Bdicacion
constduye ol instrumicnto a partir del cual esta redelinicion de funciones adquirio
fundamento normativo. En su Articule N° 2, dicha norma establecid, de manera taxativa,
como la principal responsabilidad del Fstado nacional Ja de Jijor y controlar la politica

cducativa, Desde esta mision general, ¢ Ministerio construys su intervencion a partir de 4

-arcas centrales de accion (Asticulo N° 53) que, como se observa, coinciden con las politicas

federales imencionadas anteriormente: Ia fijacion de contenidos comunes, la evaluacion de
resuliados, los programas compensatorios y la capacitacion docente (Tiramonti, 2001). Asi,
el Lstado central aseguwrd la eleccitn del “codigo cultural y el sistema de
control/responsabilidad sobre dichos codigos” y establecio los objetivos v los mecanismos
de conirol y evaluacion de su cumplimiento, desentendidéndose de la administracion del
servicio educative. Por ello, este conjunto diverso de politicas que hemos descripto deben
comprenderse integradamente y en el marco de un proceso global de transformacién del
Estado y de reforma y redefinicion de los vinculos entre los actores v agentes pmtici.pes de

la cucstion educativa y de los {€rminas con que ¢sta ¢s nominada,

Para muchos autores (Puiggrés, 2000; Feldfeber, 2000, Baiduzazi, 2000) gl Estado nacional
se reconcentrd en aquelias funciones a las que el mercado no daba respuesta. Esto parece
verse cou claridad en el caso de las acciones compensatorias en educacion, gue en un
sistema de prestacion universal, éome habia sido el sistema educativo, resultaban casi
inexistentes. Entre los argumentos y razones téonicas que se esgrimieron para su puesta en
marcha, se hizo especial hincapi€ en los problemas de equidad en el acceso y de eficiencia
interna del sistema. Se afirmd, asi, la existencia de una correlacion negativa entre fas tasas -
de asistencia escolar y la incidencia de la pobreza. Tanto en el nivel inicial como en ef

medio, gue no eran obligatorios antes de la reforma, los mas pobres tendian a no asistir

debido a las restricciones que imponia tanto su capital cconomico como cultural Estas |
limitaciones de ia demanda podian atenuarse si se realizaban potiticas compensatorias “por

el ladc de la oferta”. De esta manera, alcanzar el objetive de obligatoriedad de estos afios
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supenia, entonces, la expansion de la oferta piblica localizada en estos grupos

socioeconomicas mas desfavorecidos,

Dando respuesta a estos argumentos, el Articulo N° 40 de la Ley Federal de Educacidn,
‘dispuso ampliar la oferta estatal a través de la “wryanizacicn de planes asisienciales para
wifios con necesidades basicas insatisfechas”. Desde este marco ideoldgico y normativo, se

crea en 1993 el Plan Social Educative. Este se lanzd con dos programas, uno destinado a la

infraestructina eseolar y ¢l otro al mejoramiento de la calidad de ia educacion, a los que se

agregd, on los Gltimos afios, un programa nacional de becas estudiantiles.

En principio, es necesario reconocer que si bien ef Plan se planted como una estrategia de
accion focalizada, las dimensiones alcanzadas por su cobertura lo alejan en cierta medida
de los programas més estrictamente ubicados bajo ese rétulo’’. En segundo lugar, resultd
ser, a lo large de la década, la politica gubernamental en el &rea social que mayor cantidad
de ‘recursos del tesoro movilizé'®, Por dltimo, el Plan implico la “intromision” del
~ Ministerio nacional en Jas jurisdicciones provinciales, en tanto la modahdad de
instrumentacion fuc directamente a través de las escuelas, status que se contrapusc a la
finalizacién de las responsabilidades del gobierno federal en lo relativo a la gestion de las

instituciones educativas en las provincias.

Entre las diversas investigaciones que se han llevado a cabo, ne hay acuerdo respecto a sus
cfectos inmediatos, asi como a sus implicancias més profundas para los alumnos y el
sistema; Mientras que algunos sostienen que este tipo de politicas resultan indispensables,

porque la gran cantidad de alummos que repiten y que abandonan la escuela pertenecen a

"7 Respecto a i cobertura de lais escuclas, el 34, 51% de las instituciones del pais estaban cubicrlas con ¢l Plan
(25.542 cscuclas Je las 43.269 existentes); en cuanto a los alumnos, ¢l 34.51% resuliaban bencficiarios del
mismo (2.902.342 de Ios $.411.232 alumnos de todo el paisy. Véase Minisierio de Cullura v Educacion (1999)
“Mecjor Educacién para Todos. Programas compensatorios en educacion para i Republica Argenting 1993-
19987 '

1% Toniendo on cucata los afios cn que s¢ implomentd ¢f Plan. los montos de su financiassicnio fucron: on
1993 61.#29.696; cn 1994, 125.700.071; cn 1995, 99.150.714; en 1990, 129.767.403: cn Y97, 173,667 480
cn 1998, 148.73.5.664. Viase Ministerio de Cultura y Educacion {1999) “Mcjor Educacién para Todos.
Programas compensalorios on cducacion para la Replblica Argenling 1993-1998"

hegares “pobres”, cs decir, que estos fendmenos se deben 2 factores extrasscolares,
vinculados a la desigualdad vegional v la distribucion del ingreso (Ministerio de Cultura v
b= - 4
Educacion, 1998 y 1999); otros, por ¢l contrano, consideran qué este Plan se desentiende
de la responsabilidad que tiene el sistema educative en la produccion de  estas
robleméaticas e imavgura, adems j I 1Gn”
i aticas ¢ inaugura, ademas, una nueva modalidad de “tuclusion” (excluyente) de Jos
sectores socralmente desfavorecidos, porque define como “beneficiarios” sélo a aquetlos

estudiantes considerados “carecientes” o en situacion de “risspo social” (‘Duse?m%z?cy y

Redondo, op. cit).

Desde esta uliima perspectiva, of Plan echa por tievra aquella impronta civilizatoria que
dofinid at sistema educativo modermo, como o dispositivo mas eficaz para construic
identidades sociales que pudieran tomar distancia de aquellas construidas sdlo. desde las
condiciones materiales de vida y desde el Jugar ocupado en la estruciura social. El
abandono de la universalidad en el campo de las politicas educativas expresa, seglin estas
posiciones, la sustitucian del lazo integrador que suponia la educacgion como derecho social
y abre camino a la constitucion de una subjetividad conformada desde su (auto) exclusion.
La pobreza se vuslve entonces, o ya una identidad transitoria {dadas las expectativas de
movilidad social que aseguraba la inclusion en cf sistema educativo), sino permanente, en
tanto resulta la condicion fundamental para recibir los beneficios de las acciones
compensatorias. Asi, en el marco de la crisis del modelo de organizacion social que supuse
el Estado de Bienestar y, fundamentalmente, en el marco de Ia reforma educativa, las
politicas asistenciales focalizadas en ¢l campo de la educacion vendrian a compensar las
Fallas de un sisiema gue se muestra incapaz de integrar desde sus tradicionales mecanismos

de regulacion

Para estos autores, “se jwega ofli un vesiduo del Lstado edwcodor maderne en tanfo se

corser v o aifadidad de iitervencion direcia solve fas escuelas y por el ofro, el cardeter

Jocalizade de Ta intervencidn comvalida la polarizacion de la poblacion escolar y rompe

cont ¢f idead e educacion comin™ (Gdem: 122).
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En sintesis, coinciden los especialistas en que, luego de esta transformacion, emergié un
sisterna educativo profundamente diferente al configurade y expandido entre 1880 y
gtades det siglo XX Podemos decir que al igual gue en otros intentos de reformas, no fue
el Estado nacional el inico parlicipe de este proceso aungue haya side el que acelero v en
cicrta medida lidero los cambios instrumentados. En este sentido, es importante mencionar
el activo 1ol que tuvicron en esta reforma tanto los representantes de la Iglesia Catolica
como los de los orgamsmos internacionales de credito {Grassi e, af., 1994; Coraggio, 1997;

Torres, 1997}

Por complejas v diversas razones, la reconversion propuesta por la reforma resultd 1abil y

no pudo responder a aquelios riesgos que va muchos pronosticaban. La labilidad se asocia a.

fa debilidad del propio Estado para sosiener en el tiempo la transformacion y articular con
los demas actores las medidas a instrumentar. De acuerdo a diversos autores esta
reconfiguracion pudo sostenerse inicialmente con vna alta cuota de volontarismo y gracias
a un particular cstilo de conduccion propio de los representantes del sector, esto ultimo
" asociado a la combinacion de un proceso de profesionalizacion de los perfiles tecnico-
administrativos del area y a cierta heterodoxia administrativa, consistente en un uso laxo y

ad hoc de normas rigidas o inexistentes de funcionamiento de la intervencion estatal

{Brastavsky, 1996 ).

La dificultad de mantener estas condiciones en el tiempo v la practicamente inexistencia de
.1as mismas en el ambito de las jurisdicciones provinciales condujo, en muchos casos, a
resultados contrarios a los propuestos. En este marco, es importante tener en cuenta gue si
bien la institucionalidad de los procésos de descentralizacion otorgd a las provincias un
lz'nayor “margen de autonomia” para implementar las reformas, este hecho las sometio, sin
embargo, a las limitaciones y condicionamientos surgidos de sus propias situaciongs

politicas, administrativas y fiscales. Esto llevo a muchas de. ellas a deslizarse hacia la
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enajenacion de parte de sus responsabilidades an ¢l procese de diseiio y aiin de ejecucion de

la reconversion, con el consiguiente efecto fragmeniador para ¢l sistema en su conjunto’’

En coanto a los contenidos de la reforma, puede decirse que la fuerte preponderancia dada a
la cducacion basica respondio, enire otras cuestiones, a cleria coneepeion -compartida pos
algunos organismos de crédito internacional- respecto de las neccsidades del sistema
productivo. La ubicacion de la obligatortedad escolar v de las ACCIONES compensatorias en
la educacion basica, y no en aquellos niveles donde se definen las especialidades (como la
educacion Polimodal y superior universitaria y no universitaria), guarda correspondencia
can cicrta concepeidn aserca de las necesidades de la produceion fexible y su nuevo perhii
laboral. Desde concepeiones que promucven la adquisicion de conocimientos minimos que
garanticen, Jundamentalmente, una socializacién centrada en la internalizacion de las
normas sociales y una formacion poelivalente, se deduce la “ineficacia” de invertir en otros

niveles que no sean los basicos v generales.

Por lo menos discursivamenle, fa refornma de los '90 respondio tanto a b necesidad de
comlormar una vinculacion y una referencia especifica entre educacion v aparato
productivn, como a generar un dispositivo de seleceitn v ordenamiento social, al concentrar

la obligatoriedad en fos niveles basicos del sistoma.

Respecto a la importante presencia de politicas compensatorias en el marco de la reforma,
da cuenta de un nuevo papel del Estado en e campo de la educacidon. También en este
scolido s reconoce un mae\/é tipo de regulacion estatal en lo educativo, ue no es ausencia
del Estado. Lste tipo de acciones plantcan una ruptura clara del imaginario comin que
supuso la universalidad de la oferta educativa estatal desde el momento en que divide Jos

destinatarios de {a educacidon en “sujetos de necesidad” v “sujetos competentes”™.

" §2n este sentide. desde ef mismo Ministerio de Educacion de la Nacion se informaba que s9lo las cscuclas
privadas. s lus guc asistia a peblacion de muveores ingresos. v las escuclag pablicas que participaron de fos
planes v proveclos de asistencia focalizada (fundamentalmente, del Plan Social Educativo) pudicren constrmir
cf fipo Jdo sulosomiby nccesara v apropiarse do la propucstss parg uns nueva cenfiguracién del sisicma
{Draslavsly, 1493



En definitiva, Io que parece consolidarse es una nueva regulacion, en el senudo de una
regulacidn estatal haje una nueva orientacion normativa, que es parte de la reconfiguracion
de la estructura social. La reforma educativa de los 90 se inscribe en la refundacidn del
lugar del Estado en lo social, en la medida en que convalida la ruptura de los procesos de
integracifin educativa que anteriormente supieron funcionar. En términos generales,
podriamos decir que la reintegracion operada via la politica cducativa parece alejarse del
ideal de contribuir a conformar dentidades colectivas incluyenies, como aquella contenida

en ia ulea de cmdadania,

Recapitulando, si la consolidacion def Estado nacional implicd necesariamente un proceso

de integracion de los sectores populares a la vida de la sociedad, {weron las condiciones de
la integracién y de la pertenencia, las que se constituyeron en objeto de disputa. En la
histaria reformista de la educacién nacional, que se extiende casi paralelamente a la
institucionalizacian del sistema educative, pueden observarse las diferentes preocupaciones
e intereses que la educacion escolarizada generd en cada sector social y los esfuerzos que
- cada uno de éstos llevo adelante para iraponer determinadas visiones del mundo y a traves
de cllas cierlo ordenamicnto de lo social (Cucuzza et al, op. cit). En este sentido,
comparlimos, con otros investigadores (Tiramonit y Suasnabar, op. cif}), en que en ese

procese de integracion, en el que cada intento refornista se constituyd a la vez en parie y

resultado del mismo, existicron grandes nicleos de preccupacion en los que se destacan: la

consiruceion de lazos y referencias mas claras entre educacion y aparato productivo y la
instauracion de algan dispositivo que regule la promocion de los sectores sociales

emergentes a través de su avance en los diferentes niveles del sistema educativo.
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centralizadas?”, en Vior, Susana. {diree) fistado 3 educacion e las provincias, Mifio ¥

Davila Editores, Madyid.



CAPITULO 11

La Politica Ustatal como Proceso

1. Anpalisis de las perspectivas tedricas en torao a las politicas estatales

Las politicas estatales no se constituyen en tales por ser la expresion de una deliberada y
antonoma vohnnad del Estado, mi son el mero resultado de la decisidn de los actores
estatales (politicos vy burocratas) que intentan mejorar sus posiciones relativas frenie a
siluaciones que se vuelven socialmente problematicas. La “estatalidad” de Ias politicas, en
un' sentido mas amplio, les viene dada por la direccionalidad que se impone como
expresién o en nombre de intereses generales y por su capacidad de institucionalizar
autoritativamente las relaciones sociales que esa direccionalidad supone. Asimismo, su
presentacion como expresion de un interés comin confirma su necesaria ins.c:’ipcic'm en
procesos de consts‘ucci.én de hegemonia. Dichos procesos exceden los espacios
circunscriptos del aparato estatal y las cristalizaciones institucionales, para extenderse hacia

. aquellas relaciones que lo constituyen en la instancia politica de dominacion social.

Esta concepcion del Estado y la inscripcion de sus intervenciones en el marco dg los
procesos politico-ideoldgicos de lucha por la hegemonia, permite reconocer una serie de

. . o ¢ n 1 B
supuestos que han predoniinado en los estudios sobre politicas publicas’ a fin de volver

"Hablzmos de “auialisis de politicas pabticas™ porque os asi como habitualmenic se denomina ¢f campo de
estudio ¢ Investipacion sobre las politicas estatales en particular desde 1a ciencia politica noricamericana gue
wlitiza lo nocion de politica publica para referirse o las acciones dek gobierno. Resulta importanic la distincion
que parcee derivarse de oste planico entre politica estatal pata las acciones del Estado y pofitica piiblica para
acciones del gobierne. En realidad resulla fundamenial dar cuenia de la mds significativa mmplicancia tedrico-
politica de cstos planicos vinculada a ta naturatizacion de la escisidn entre fo publico ¥ lo privado y, por ende,
a la negacion de las relaciones socinles de dominacion que hacen posible al operacion, Esto conllevaria poner
cu discusion la nocion sostenida por ¢slos cnfoques acerca de que los suiclos de 1a sociedad civil son partes

concigntes sus significaciones tedricas-politicas mas relevantes. De ostz {ovms, como diria
Eminz Ledn (2000) reconocariamos una vez mas que la uiilizacion de 1a teoria cumple of
papel nada inccente de definir los dngulos de visibilidad sobre ol mundo que tras a sus
terrenos. En dichos analisis resulta posible distinguir tres enfoques gue hacen referencia a la
nocion de proceso en un riple sentido. Cada uno iluming {y a la vez oscurece) sobro
aspectos diversos de la problematica que nos ocupa. A traves de un recorrido eritico sabre
los mismos podremos identificar los elementos claves para construir una nocion de politica
estatal® como proceso de construccion/determinacion, que incluya tanto el nivel estructural

de tos procesos politico-sociales como el de fos sujetos sociales v sus practicas.

1} Las politicas como “omas de posicicn del Estado on un proceso social tejido

afvededor de una cuesticn

Seygun esta primera perspectiva tedrica las politicas estatales serian momentos de un
“proceso social (ejido alrededor de un tema o ciestion socialmente problematizada’”. Para
Oszlak y O 'Domnell, dos de sus principales referentes, las politicas o fomas de posicion def
Fistado definen y encuadran dicho proceso social a través de un conjunto de acciones u
omisiones. Do esta “iwfervencion podrd inferirse wna cierla direccionalidad,  una

deierminada orientacicn normativa que previsiblemente afectora ol futiro curso del

“privadag” -libres ¢ igooles ante la ey~ ¥ Jas insiilucioncs estaiales son la encarnacién de lo “pihiblico™ -
dominio de ko foy mmparcind v obietiva-. Estas distinciones newtralizen la discusidn acerca del cardcter
politico-social de lag articulacioncs entre dichos sujclos ¥ of sentide de éstns fliimps. En otras palabras, 1o
privatizacion operada cs a da vez aspeclo v producto de cicrtos proceses peliticos que Ins constituyen comao
csicras escindidas. '

Lo supuesia separacion cotre do publico v o privade no aleanza a explicas el “sentido estatal” de acciones y
procesos quc sc don on las mstitucioncs “privadas™ de b soctedad civil. La nocidn de Estado como “sistema
hepemanico™ reenpern toda la compleiidad inherenic o tos procesos o becha politico-cultural que se libran cn
I totdidad de 1 vida socinl, La dnscercion cstatad en la socicdad civil v su relfacion con las inslifucioncs
“privadas” siempre sc da en Tuncion de dicho proceso hegemonico. Por, otra porle, 1o nocidn de gobierno
sosticnen la ddea de que Jos asuntos pablices son obictos de “administracion” ¥ “geslion” y no de “politica” en
el scatide de inscribirse on las Juchas por as oricntaciones pormativas def orden sccial.

* Dada la concepluadizacion desarrollady desde ¢l marco tedrico propucsto por csta tesis, respecio a las
infervenciones det Estado, debe enlenderse gue cuando hacemos reforencia a “politica piblica”™ u “actiones e
gobicrno” sc aplican las considemcioncs hechias cn of anterior pie pagina.
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procese social hasia entonces desarvolinde en forno a fa cuesiion” (1984: 383). Las
politicas estatales, de esta manera, participan de procesos mas amplios que se relacionan
con su posibilidad objeliva de productr imporianies consecuencias, dado su caracter
obfigatorio y vinculante, asi como por las consideraciones que despierta entre la
multiplicidad de actores sociales involucrados. Para estes autores, 1as politicas estatales se
constituyen en decisivos factores para la definicion del contenido y la explicacion de la
existencia de posiciones de olros actores. A su vez, las tomas de posicion del Estado
generan procesos inicrnos (horizontales y verticales} al Estade mismo {distintos del proceso
social antes referido) dando ugar a nuevas cristalizaciones institucionales, adiudicacion de
nuevas funciones v compelencias a organismos preexistentes, redistnbucién de los

TeCUrs0s, chire otras o NSCCULNCias.

En este punto resulta interesants detenerse en la nocidn de politica estatal como “toma de
posicion del Estado”. Este sentido enfatiza en la idea del Estado como acior, més que
como f‘r}nhim de disputa. Es decir, entendiendo el fugar como algo mas amplio que ¢l
espacio circunscripto al aparato del Estado, nos referimos a un dmbito de produccion y
reproduccion de discursos, practicas y regulaciones que traspasan los limites de la
institucion cstatal como comunto de organizaciones complejas y burocré}ticas. Si bien
coincidimos con Oszlak y O'Donnell, en que el Estado come objetivacion es mas que
ciertas instituciones primariamente coactivas y resulta también en formalizaciones que
. c.ristzializan relaciones sociales tipicas (como el contrato de compra-venta de la fuerza de
trabajo v ¢l derecho racional-formal que sostiene e Estado moderno), entendemos que ]
prm;e.,\'o.sac.fm’ que da cuenta de una politica estatal excede al Estado mismo, a sus elites y a
sus recursos de poder, aungue lo que alli suceda resulte fundamental para ¢l desarrollo del
misma y aunque el Hstado {mas especificamente, los organismos especificos) deban
entenderse; también, como actores principales del proceso de la politica. Por lo que, ¥y
volviendo a una idea planteada anteriormente, la materialidad del Estado no es lo que

define a sus intervenciones cono “estatales”.

T

O

£n sintesis, st bien este enfoque hace referencia 2 1z naturaloza social de diche procesc, ia
definicion de politica cstatal como foma de posicion del Fsfade refusrza la ides de un

Estado con voa [ogica ¢ intereses proptos diferenics e los de otros prupos v vuelve estatica
y unidireccional la nocion de proceso. Si bien estos autores detallan la manera en que las
politicas estatales estructuran las acciones, expeciativas y estrategias de Jos demas astores,
se pierde fa idea del proceso social que lo desborda v que habilita o constrifie s “lomas dc

posicion” que, a su vez, cambian las condiciones de su propia intervencion.

Ahora bien, si g_m?a esta linea de analisis, mas alla de que el Estado inicie o no una cuestion,
sus fomas de pasicion se constituyen en un factor de decisiva importancia para que otros
adopten o redelinan posiciones sobie I misma (esto ¢s a lo que aluden con la nocion de
proceso sociod fefido. ), existe otro orden de procesos internos al Estado generados a partir
de las poiiticas estatales. Este nivel exigiria abandonar la termino?ogéé gxcesivaments
genériea respecto del Estade y empezar a referirse 2 “unidades” y procesos “burocraticos”
mternos al mismo. De esta forma, dada cierta cuestion la toma de posician respecto de ella
por parte de cicrta unidad (que ticns atribuciones para hacerlo en nombre del Estado) suele
generay repercusiones -en el sentido de tomas v reajustes de posicion- en otras unidades.
Por ejemplo, puede dar lugar a una nueva distribucién de funciones y hasta su redefinicién,

asi como produci nuevas “cristalizaciones institucionales”.

En hs palabras de los autores: “ef procese burocrdtico implicado por estas 2'(3;)@)’0?.*.5‘303?8.5‘
ex analiticamernte  distinio del proceso social amtes referido aungue se entrecruza
completamente con €l Lo gque ocurre of tmerior del Istado es en parie ejecncion
(implementacion) de lo politica, on parfe faocior cansal para la adopcidn de nuevas
politicas y en parte, también generacion de estractiras burocraticas especializadas
dotadas @ veves de otribuciones formales y siempre con capacided para redefinir o
politica iviciad v, por o tanto, cambiar o toma de posicion del Vstado frente a fer

crestion " fop. cit., 390).
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e alenna manera, Jas consideraciones que hicimos sobre la materialidad implicita en Ja
idea de “toma de pozicton” vuelven a plantearse en estas distincionss entre procesos exira ¢
ntraburocraticos. La impronta otorgada a los procesos indernos al Estado, en cuanio a su
capacidad para redefinir fa politice inicial v, por fo tanto, cambior o toma de posicion Jdel
Lostade frente o Ta cuestion, adn sosteniendo la idea de entrecruzamiento entre procesos, ne
da cuenta de la necesorio interdependencia {en cl sentido de co-constitucidn) gue entre
ellos existe. Es decir, resulta imposible comprender la dinamica del uno sin ¢l otro
jusiamente por su npaturaleza social. Mo existe ningin procese “burocratico”, st por eso s€
entiende que solo se vincula con cuestiones y problematicas “internas” al aparato del
Estado. En todo caso podriamos hablar de procesos que contienen a su vez sub-procesos en
los que se juega internamente parte de los primeros. Se trata pues de folalidades parcicles
inexorablemente telacionadas con una fotalidad de orden superior. Siempre hablamos de
fenomenos que son expresion de un sistema de relaciones, y no un conjunto desarticulado
de elementos o aspectos de tal o cual esfera, que contribuye a determinar estructuratmente

. . . h) .
lo que ocurre cn cualquier subsistema particular”(Coraggio, 1996).
‘ g - .
2) Las peliticas come “proceses o ciclos seenenciales de efupas o fases

_ Tomando en cuenta esta Ghima discusion, que se concentra en los procesos internos del
| Estado, introducimos la perspectiva sostenida por algunos especialistas que analizan lo que
sc ha dado en Uamar el “process o cicle de la politica piiblica” distinguiendo las fases o
efapay  que o componen. Desarroflado  inicialmente desde la ciencia politica

norteamericana, fue importado a fin de aplicarlo a otros escenarios polifico-sociaies.

* Pana Corapgia, “refacionar con wio totalidad de otro orden implica tener pr’at.‘wmf—' la .\'ob?"ed:&"e‘ea‘J:ffi?}ac;’zilu
de los procesos endogenvs por sithaciones y procesos “externos” ol Ns-rrb.‘;r'srefr:q . Wéase (;anlgglo. José Luis
(1996) “Diagnostico ¥ polélica cn la planificacién regional (aspeclos melodologicos), en Hintze, Susana (org.)
Politicas Sociales, Coniribucion al debate teorico-metodoldgico, CEA-CBC, Bucnos Ajrcs, p. 93,

o
)

Estos  estudios marcaron  ja  necesidad  de  diferenciar  analiticaments {absiraes
intelectualmente) aquello que en la realidad se presenta de manera desorganizads, por lo
menes desde una fogica de eventos sucesivos v separables. De esta manera, a5 elapas del
proceso expresan solo componenies ldgicamenie necesarios e interdependientes de toda
politica, integrados a la manera de garoceéa, aunque con la salvedad de que la separacion
analitica operada por el investigador no debe ser confundida con una separaciGn real o una

secuencia teywporal {Aguilar Villanueva, 1993a).

A pesar de estos reparos, algunos autores no pudieron escapar de cierta w;fiﬂcu?aci{m causal
entre ias ctapas, que escamotea el conflicto y la contradiccion que necesariamente conlleva
un procesc cn el que se juegan y conirontan intereses diversos, [in .un trabajo muy
reconocido por los especialista en este campo, Luis Aguilar Villanueva, disefio un
“modelo” de proceso con sus etapas indicando cierta Jogica de funcionamienio ém;.m!-en 54
desarrolio. Esto puede observarse en las palabras utilizadas que hacen de conectores entre
cada una de las fases. De esta forma, la formacion de fa agenda produce la agenda de
gobierno, la que condnce a la formuolacion y Jegitimacion de la politica, esta a su vez
praduce las proposiciones de la misma (fines, metas v medios de ofectuacion) conduciendo
a su nnplemeniacion que de manera sigulente produce acciones. Finalmente, ésta fase
condice a una Gliima constituida po% tres sub-fases que incluyen: los electos de la politica,

fa evaluacion de los efectos v las decisiones sobre el futuro de la intervencion.

Mas alld de que podamos o no estar de acuerdo respecto a Ja cantidad” o nominacién de la
“fases o etapas” dentro de este “modelo” de proceso, 1a discusion remite a una cuestion mAas

complcja y profunda respecto a qué entienden esios planicos por proceso.

Lntendemos que la nocian de procese no pucde remitic a stapas o fases si por tales se

entienden presos necesaricomente a cumplis o habititaciones para el inicio y desarrollo de

' En un trabajo posterior. Tamayo Saez considerd que Jas fases dol mencionndo ciclo cran cinco. a saber: o)
identificacion v definicion del problema. b) Tormulacion de los alfernmtivas de solucion. ©) adopcion de wisy
alicrnaliva, d} implementacidon de la altermiiva scleccionada v <) exaluacion de los resulindos abtenidos.
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otros eventos. Tampoco, si las fases se definen por un tipo de actividad y procedimiento
especifico que solo se desarrolla en clerta etapa y no otra y que a partiv de alli permite
‘establecer diferencias respecto del resto de las etapas. En otras palabras, solo habria una
etapa de decision, una de eleccién enire aiternativas, una de implementacion, una de

evaluacion, ctc. en todo el cicle de la politica.
3) Las paliticas como “procesos productives conformadoes por monientos”

Desde niestra posicion se trata de momenfos, was que de etapas o fases, en tanto
dimensiones de la formacion/realizacion de una politica. La validez o no del modelo
analitico propuesto no remile por tanto sole a su capacidad de ordenar lo que en la realidad
se presenta desorganizado, sino a su capacidad de otorgar un sentido explicativo a tal orden.
Al desconocer la necesaria inscripcion que la dinamica implicada en un politica estatal
ticne con procesos mas amplios, que exceden el aparato estatal y las instituciones publicas,
resultan evidenies las dificultades del “modelo” de las etapas o fases para encontrar una

explicacion que recupere su caracter fundamentalmente politico.

La nocidn de momenios remite a una idea de totalidad que rompe con la sucesion estatica y
predeterniinadas de las fases y las etapas y en la que pueden superponerse diversas acclones
de formacién De esta manera, reintegra la logica historico-temporal del proceso y- sus

sucesos v, a través de esta, las condiciones politico-sociales de su produccion.

En este seniido, resulta errada la distincion que suelen marcar los analistas entre la
elaboracion 'y la cjecucion de la politica conio compartimentos estancos, Como si una se
tratara de una fasc politica y la otra meramente téonico-administrativa. Que primen algunas

actividades y acciones de acuerdo al momento observado de la politica, no puede

Véase Tamavo Sicz, Manuc! (1997) “El andlists de fas politicas piblicas”, en Bamon, Rafact vy Carrille,
Emesto (comps.) La nueva Administracion Prblica, Alianza Universidad. Madnd,

desconocer que se trata de un process eminentemente politico de construceion v formacion
contiua Las mismas opcioncs téenicas resultan do planteos y posiciones tegrico-politicas

que legitiman su eficacia y pertinencia,

Asmuismn, desde nueslra perspectiva, las politicas no pueden observarse como una
fotoprafia porque son un ciclo abierto complejo, dinamico y diverso, que incluye las

. . P L . . .
macctones ¥ la omisidn” a la manera de sucesos concomitantes e interdependientes.

En su desarrollo, se desatan ofros tantos procesos tejidos en las interacciones flevadas a
cabo por una multiplicidad de sujetos que puede -y suele- ir cambiando a o largo del
ticmpo (Danani, 1990). Las posiciones que delenten v Ia conciconcia constrida en tormo a
las mismas se maniliestan, asi, como pate de sus clementos constitutivos, pudisndo

también expresar cambios y transformaciones en el tiempo.

Por esie molivo, algunos autores se refieren a la politica como procese “consiruccidn o

Jormacion” en sy lotalidad (Subirats v Goma, 1999). Haciendo hincapié en las politicas

COMo procesos constructivos, esta nocidn recupera su caracter histdrico v la dinamica que

configura y en la que son configurados los sujetos de las politicas. Asi, los sujetos se

constituyen en participes competentes del proceso de institucionalizacién de la politica

definiendo posiciones, espacios y hrechas de intervencion o de interpretacion. Quizas no
profimdizado por estos planteos, pero fundamental para esta tesis, se encuentra la idea de
gque esle proceso soopuega en contextos socio-politicos determinados v en la dimdmica
cottdiana, lo guc peumnite corporar aspeclos cscasamente costemplados por otras lineas de
investigacion que insisten en ver a las politicas del Estado como producto de decisiones
unilaterales eslablecidas gjor sus agentes. Por el contrario, creemos que en la cotidianeidad
de estos cspacios se juega también el sentido (nunca Ultimo y acabado) de las peliticas

esiainles.
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La centralidad de la dindmica coltdiana esta dada en que €sta se constituye en un escenano
de construecion vy de esta forma, de innovacion y cambio, de aquellos discurses, practicas vy
sentidos acerca del orden instituido. La “matralidad” con que se despliega esie espacio
invisibiliza los innumerables procssos de seleceién, combinacion y ordenamiento que en €l
“tienen lugar, por o que solo en ciertos momentos y circunstancias la sormalidad v
naturalidad de sus procedimientos y l6gicas revelan su naturaleza social’ (Reguillo, 2000).
En sintesis, entendemos que las politicas estatales se construyen y reconstruyen en cada ung
de los “momentos” que va recorriendo su desarrollo. Esto que puede resultar casi una
obviedad es dejado de ladoe por aquellas perspectivas que intentan analizarlas desde 1a mera
evaluacion de sus impactos o efectos, o mejor dicho que entienden tal analisis como la
operacion que observa ol grado de cumplimiento y adecuacion de tos objetivos inicialmente
[ados por tales acciones y los resultados obterdos. No existe una politica definida una vez
y para siempre, sea en el momento de la decisi_éﬂ, en la definicion de las alternativas ¢ en la
misiua implementacion, como tampoco existe un problema {del que surge una determinada
intervencion estatal) definido por (nica vez al inicic del proceso que recorre una politica
estatal. En cada uno de estos momentos s¢ “juegan” las ipiciativas, recursos y respuestas de

todos los sujctos involucrados; se dirime la capacidad de movilizacion y representacion de

*Ooen palabras du Meny v Thoening: “cl conjuma de actividades que sivven para spstener !a movilizacion de
valores, procedimicntos, ritos ¥ actores, con ¢ fin de legitimar la no accién de wna autoridad pablica”. Vease
Mceny. Yves v Thooning, Sean-Clavde (1992) Las pefiiicas publicas. Aricl, Barcclona, p.
 Eu tal sentido, siguiends a Reguillo, puede decirse que una manera de definir la vida cotidiana es mediante
~wna operacion de opasicidn v al mismo tiempo de complementariedad. Por un lado, lo cotidiano se constituye
“por aquellas practicas. iopgicas, espacios y femporalidades que gafantizan la reproduccidn social por la via de
la relleracion; y por o otro, la rutinizacion nonnalizada adguicre “visibilidad™ para sus practicantes cn
aquellos periodos de excepeidn o cuando alguno o algunos de los dispositivos que fa hacen posible entran cn
crisis. Al definir ¢f copacio de la vida cotidiana como cscenario de la re-procuceion social ¥ por tanto
vinculado a lo que cn un momenlo cspecifico s¢ considera nommal v legitime para garantizar cierla
“continuidad social. csta autora nicga I existencia de una cotidianeidnd esencial y ahistérica Tactible de ser
cxplicada desde absiracciones o generalizaciones univocas, y exige uoa comprension desde las propias
esiructuras que la produccn y que son simuldneamente producidas (y legitimadas) por ella. Basindose en las
ideas de Michel De Certeau, afirma gue st bicn los mecanismos v logicas de la vida cotidiana al scr
Futinizadas consirificn a los sujetos existe un margen para la improvisacion que de acuerdo a su “use” puede
subveriir desde dentro ¢l mismo orden cstablecido. En cse margen de indcfenminacion ¢s donde s¢ libra fo
batalla sinibolice por la definicion del proyecio socictal como otalidad. Desde csle lugar, <l desafio consisic,
cntonces, on desentraiar ¢l “plus” de sentido que sc sobretmprime ¢i ¢l acto de apropiacion de lo que in
- sociedad pone a nucstra disposicion. Se volverd sobre este dltimo tema cuando demos cuenta de los procesos
cotidianos de recepcidn/apropiacién/impugnacion de los contenidos de 1a reforma educativa ¢n fos contexios

oscolures seleccionados, Véase Reguitlo, Rossana (2000) “La clandestina contralidad de la vida cotidiana™, cn .

Alicia Linddn (coord.). La vida cofidiana y sy espacio-femporalidad, Anthropos, México.

tos intereses en pugna; se disputa la relacidn ds fiﬁefzzas de los sectores involucrados en
torao a la cuestion, mcluyenda al propio Estado; v se configuran v recontfiguran viejas y
nucvas subjetividades ¢ idontidades sociales. Asi, seria una fantasia la idea do que pucde
constrefiirse Ia totalidad de las acciones del conjunto de agentes intervinientes de a-caaerc%é a
un plan establecido. A su vez, las dindmicas generadas en gada uno de los “momentos” del
desarrollo de una politica, no se encuentran limitadas al espacio de las organizaciones
estatales, sino que desbordan su institucionalidad formal, comprendiendo a ios Sujelos, no
en términos de “impacto” sobre sus vidas, sino de “construccién” en el sentido al que se

refiere Reguillo {op. cit )

In el mismo sentido, v deteniéndose en las politicas sociales, Danani, rechaza aquellas
concepeiones que las entienden como meras acciones reactivas del Estado *frente” a la
“cuestidn social”, concibiéndolas mas bien como la forma estaial de ol cuestion };
“wioprenio de anaxisma acividad estatad en la regudacion v conformacion de patrones

diferenciados de reproduccicn social” (op, cit,: 24),

De esta forma, pedemos afirmar, por un lado, que la relacion entre las intervenciones del
Bstado y los sujetos dan cuenta de wun  proceso de doble vy reciprbca
determunacion/constraccion, por el otro, que en fanto tales se inscriben en dinamicas de
construccion de ciertos patrones de organizacion social. Para Danani, resulta necesario
inscribirias “en Jos procesos de constitucion de las clases, ya que generan cierto fipo de
esfrafificacion (diferenciacion/jerarguizacidn) social -y no ofro-, a fa vez que generan y

son mamento y expresion de ciertas relaciones sociales, no de ofras(op. cit. 313,

También este enfoque conduce a advertir las limitaciones de fos estudios que incorporan ai
“sujeto” de la politica como “poblacion objetive” o como “beneficiarios” de ciertos
programas y proyectos stempre diseiados desde “arriba” por las “instancias de gobierno”

o ¢l “Fstade’™ | y on el momentio de la estimacion de los impactos y/o resultados, porgue

e Jos iillimus ticmpos algunos enfoques han incorporade fa nocién de “stado” cn el andlisis de politicns
pablicas. Enire cllos sc destaca o perspectiva neoinstitucionalista. En csia linca, se habia de fy reificacion dol
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conduce a una vision absolutamente pasiva e inoperante no solo de sy accionar sino de su

propia existencia,

Siguicndo csa linea, esta tesis propone un andlisis que reconsiiuya el proceso complejo gue
se genera a partir de ka implementacidon de una politica (la reforma educativa en |2
provingia de Bucnos Alres), teniendo por supuesto que ésta no e5 56k una decision téenico-
burocratica, smo parte ~también- de una dindmica politica mscnpta en las luchas por la
hegemonia. Por lo tanto, busca conocer el lugar que le cabe a los sujetos y las relaciones
que encarnan, en las formas que toma dicha politica de reforma educativa, en contextos
escolares concretos. Se ahiende tanto a las practicas de los sujstos (lo que éupone las
diversas interpretaciones de las normas y expectativas respecto de la escolarizacion y la
obligatoriedad) come a Jas condiciones en las gque éstas se inscriben. Por ello nos
concentramos en los proceses generados en la “escuela”, entendida no solo como
institucion formal, sino como el espacio concreto en el que se desarrollan y sigmifican las
1‘e§a¥ci0ﬁes entre los sujetos sociales. Estas Gltimas, a su vez, forman parte de una red mas
amplia quec desborda a la institucion educativa y participan en la produccidn del orden

spcial.

Tstade opcrada por tales plantcos, Como afirman Meny y Thoening, “la reintroduccion del Lstado en el
andlisis de las peliticas piblicas y, mds generalmente. en la ciencia pofitica norteamericana, se efectid bajo
fu influencia e muechos factores: la accién de algunos pioneros aislados (Nettl, Asliford), la ola de teorias
Cnardstas y neocorporalivistas que reflotaben el Fstado v sus aparatos, las criticas virwlentas de los
conservadares ¢éoli hack the State). 11 furivse asalto de estos ditimos contribuiria poderosamente a poner al
Pstado en ef primer plano, y @ suscitar un meeve interds, bautizandolo neotasitwivanalisin ™ (op. cil.: 72).
Ahora bicn, esta reinstalacion del Estado cn ol debale sobre sus inlervenciones s¢ hace desde
concepluatizaciones que reducen sus implicancia tebrico-politicas mds complgjas, Ba cste senlido. 1a nocion

de Gstado picrde cspecificidad analitica ¥, por ende, capacidad cxplicativa. Por ciemplo. 1ante Peter Evans-

{1985, 1996), Theda Skocpe! (1990) como Barbara Geddes (1994), tres (e0ricos inscriplos en ¢sic paradipma.
wiilizan el ténmino “Estado” para referirse indistivlamocule a los reginienes, gobiernos, organismos
adminisirativos especificos e inclnso individuos que actian en nombre de Jos gohicrnos. AStmismo. caticnden
que hablar acerca del Estado ex hablar sobre las acciones de los iadividuos cuyo poder proviene de Ios cargos
que ccuparnt en ¢l gobierno. El Estado cs asi un actor politico, conformado poi una red de personas que
realizun diversas aociones v ifeneit infereses propios. :

%o Algunas  derivaciones velevantes respecic de la  distincion entre “etanay v

momenins” en ef marco del proceso de implementacitn de la paditicn esiatal

Tal como se argumenté en los pamrafos precedentes, la implementacion de una politica
estatal constituye un “momento” deb proceso en el que so “presenta” el EBstade en of

encucnire con los diversas sujetos implicados

Una de las principales ideas postutadas por los estudios inscriptos en lo que se denomina
“andlisis de las politicas piblicas” es que la nocién de “proceso de las politicas” no ticne
ningan sentido si no se fa vincula g la actividad del analisis. La ]:;rincig)'ai razon de que ellg
sea asi es que todas las “fases” del “proceso” estarian inttmamente vinculadas con un nexo
de dependencia, de tal forma que un replanieamiento en cualquiera de las fases alecta a las

posteriores y, lista en algunos casos y bajo ciertas condiciones, a las anteriores.

Asimismo, para los autores inscriptos en esta corriente, lener presente fa umidad de dicho
pracese no exime de fa comprension y consideracion analitica especifica y detallada de
cada una de sus fases y elementos. Estos argumentos resultan llevados a un extremo cuando
sc intenta conceptualizar la instrumentacion de una politica. Asi, por gjemplo, algunos
mtentan dividir las &reas de wcumbencia, aduciende que cotresponde a la actuacion
administrativa concentrarse en las partes del proceso®, v a los analistas, el plano tedrico-

concepiual de la trayectona global de la politica (Tamayo Saez, op. cit.).

A nuestro entender estas separaciones no hacen méas que reducir a complejidad inherente
de las politicas estatales como “ebjeto de widlisis”. WNinguna investigacidn referida a
cualquicr momento del proceso, en cualquier ambito, puede prescindir del andlisis tedrico y
de la comprension de la trayectoria global de ia politica en cacshion. La complejidad de esie

. o . I3} . a0 ' rge v s - 0 -
particufar “ohjeio’ es lo que determina la complejidad del analisis. Si por téenico u

operativo se entiende una posicidn empirisia -atedrica- que tienda a acumular “datas”
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disponibles presuntamente vinculados al desarroilo “objetive” de fa politica, sin dar cueata
del conjunio de relaciones mveolucradas en el orden de cambios propuestos y/o desatados en
relacion con ells, vesultard ineficaz para determinar las postbibidades v razones de su éxite o
fracaso cn su ejecucion. Esto resulta asi porque los objetos sobre los que opera toda politica
estatal C-O.iisiiiil}’ei‘i siempre una manifestacion o expresion de estructuras politico-sociales y
porgue “administrar” 0o es neulro ni estd exento de interpretacion y de tomas de posicion,

para definir decisiones y para la accion.

Ahora bien, como afirma Coraggio (op. ¢it) dar cuenta de tales estructuras y procesos, que
existen mas alid de la conciencia que de ellos tengan los sujetos iiwolucrados, no significa
que el analisis deba limitarse a determinar tales procesos y hacer caso omiso de los
personajes, orgamizaciones, posiciones y formas concrelas bajo las cuales se realizan las
relaciones que los contienen. El apalisis debe encarar €l entramado que, como diria Giddens
{1995), corresponde a las practicas de los sujetos sociales, o lo que es lo nusmo, a los
pmcesos de estructuracion a que da lugar la politica’. Los diferentes 4mbitos en los que se
" desarrollan estas pricticas son los que deben contemplar tales estudios y no una division

entre el nivel politico y el administrativo.

Teniendo cn cuenta gstas consideraciones ¢l planteo acerca de la posibilidad de analizar las
politicas estatales como un proceso en si mismo con “momentos” y, fundamentalmente, con

~conflictos vy contradicciones puede resultar atil e interesante

* pesorvada a los denominados policy maker, s decir los responsables de L organizaciones piblicas,
9 £ cste sentido. Giddens y su leoria de la estiucturacién, intentan tomar distancia tanto del funcionalismo y
ol estructurafismo como de las diversas formas de la “sociclogia de ln comprension”™. Mienlms que los
primeras proponcn cl imperialismo del odjefo social, 1as scgundas lo hacen con cl sujeto. Para, Giddeus fa
forma de poncr fin o ambas ambiciones imperiales resulia de colocar Ia mirada cu las prdciicas sociales de los
sjefas, sin cacr en b preominencta del todo social y sus contrefiimicnlos o on la subjetividad como cc@ro
preconstituido para cualquier vivencia sociocultueal, Asi, “ef dominto primario de estudio de las clencias
swciales o e fa vivencia del actor individual ni ia existencia de alguna forma de totalidad socictaria, sing
practicas secigles prdepadas en un espacio ¥ tienipo. Las actividades unanas sociales, coino ciertos siceses
de la natwraleza gue auto-reproducen, son_recursivas. Esto equivale a decir gue Jos gctores so les dan
| nacimiento sing que las recrean de continge a través de los mismos medios por log cuales ¢llos g0 expresan en
tasto acrores. Ion sus aclividades, y por ellas, los agenies reproducen las condiciones que hacen posibles esas

~nl

Lo dimamica de las intervenciones del Estado involucra upa diversidad de supesos ¥
situaciancs que pucden ser analiticamente organizadas en funcidn de clerlo conjunto do
tareas ¥ procedmmientos (definicion del problema, diseiio e la ;Jéliiica, gleccidn de as
aliernativas, implementacion, etc) pero cuidande de no  wvolver crgaiicos  tales
ordenamicntos. Ya que como se deduce de fo anterior, imvolucran una mudtiphicidad de

sujetos, praciicas y recursos, entre otcas cucstiones. En cualquier caso, tal organizacidm da

cuenta de aclividades que se desarrollan en momentos v contextos determinados.

Por este motivo, vale ia pena hacer tres aclaraciones. En primer lugar, la distincion analitica
de “momentos” de la politica nunca puede justilicar la creencia en dinamicas. autanomas.
En scgundo 1€rmine, no existe per se ninghin momento que sea mas importante o decisivo
que otro en lanto todos participan del proceso de construccién de fa politica. Finalmente,
cada uno de los “momentos™ involucran todas las actividades y procedimientos, es decir, en

todos hay ejecucién, decisign, definicion, negociacion, cvaluacion, control, ete. y en todos

se Juegan tereses y hegemonia.

2.4, La implementacion como aleo mads que la ejecucisn v o] analisis de los efectos de 1a

micrvencion rstntal

B la linea que presentamos precedenlemente, en un trabajo muy conoeido'®, Guy Peters
{1999}, insistentemente se refiere a cierta distincion en el proceso de politica estatal (para ¢l
publica) entre su “elohoracion” y Twdministracion”, manteniendo esta '{liferencia, aun
cuando cambia los términos, por ejemplo al referirse a la “decision” v la “aplicacion” de
ia politica. Ademas de que el concepto implementacian es reemplazado una y otra vez por

cjccucion, administracion, puesta en marcha, aplicacion, instrumentacion, eic., resulta

aciividades”. Viase Giddens. Anthony (1993} La constitucion de o sociedad, Anmorroru Bdiciones, Bucnos
Adres. pp. 40 v 41, (B! subrayado os nuestro).

" Vease Peters. Guy (1999) La Pofitics de la Burocracia, Celcgio Nacional de Ciencias Politicus v
Administracidn Pablica, AL € vy Fondoe de Culium Econdiica. México.
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interesante discutir {a diferencia establecida entre lo que define como actividades
relacionadas, pero con caracteristicas distintivas.

En su enloque, la implementacion es entendida como maquinaria burocritica, de acuerdo
con el principlo de separacion entre la esfera politica y la esfera de la administracion gue

ot 11 ; - . —r .
describimos antes . Asi, una decide y la otra pone en marcha las decisiones, existiendo una

cspecializacion prafunda de los papeles, de tal manera que quien decide no implementa y

viceversa. La administracion resulta, do esta manera, meramenie dependiente de la politica,
negando su participacion en los procesos de lucha y disputa por las orentaciones de la
intervencion estatal. Asimismo, queda reducida la complepdad de sujetos, recursos,

intereses, cstralegias que se despliegan durante este proceso.

Por otra parle, las investigaciones rtefcridas a la implementacion de las politicas que

resultan en “evaluaciones de sus efectos e impactos”, operan de igual forma. Las nociones

de “impacto, resultado o efecto” supomen una conceptualizacion del proceso de-

implementacion como mera aplicacion de ciertos medidas orientadas por objetivos
disefados de una vez y para siempre La vision instrumentalisia que supomen estos
enfoques, reduce fa complejidad y Jas implicancias profundas que el proceso en cuestion

ticne en la redefinicién de la misma politica.

- Segin Rothstein, la-invcstigacién sobre la implementacion casi nacid asociada a la
investigacion sobre la evaluacion de las politicas “publicas” y €sta a su vez se circunseribid
a los efectos de las mismas. El pesimismo que origing esta clase de investigaciones
encuentira exp.ﬁcaci_fm en la concepcidn racional de politica que sostenia, En palabras de
gste -autor,. I intervencion era concebida comc “ef wuse deliberado y racional de la
arforidud central con el fin de alterar cierias relaciones politicas, sociales y econdniicas”™,
sin descubrir Ja complejidad implicita que conlleva una intervencidén que ss a la vez
resultado y aspecto de dichas relaciones (1998: 15). De alguna manera, la dificultad para

poner en este contexto las intervenciones del Estado llevé a una serie de desarrollos

teoricos que, una ¥ olra vez, con wmayor o menor complelidad, redujeron i caracter
politico-idecitgico del proceso de la politica estatal y el de su implementacian,

Algunos autores, como Michael Brown y Steve Erig, discuticron la distincion entre decisién
y cjecucion respetando las nociones de “fases o etapas” del modelo de proceso de nalitica
piblica, avnque reconceptuatizaron las mismas. Paca cllos e fase de isnplemertacion es
PP . ’ ) Fora o303 I 12

crecientemente una fase de forinuiacion de politicas™? v, por tanto, no puede establecerse
una cseision cutre acciones politicas y administrativas, Existen innumerables decisianss
que se toman cn esta etapa que pueden redefinir ! sentido de la politica. En esta linea,

también sc inscribe el planteo realizado por Manuel Tamaye Sagz quién denomina a la

entienden (ue ¢l proceso de formacion de politicas concluye con la adopcion de una
altcsmativa. De osta manera, para este auior “se hoola coincidiv ef concepilo de politica
piblica con ef de adopcion de decisiones, de wodo gue la implaniacion entendide comeo
pueesta en moyche de o decision, no formaba parte de la politica, io impleartacion era. una
cuesiton iwcnica, sin imporiancia, qgue debicnr resolver los administradores profesionales”

fop. cit.: 299}

Otro enfoque cs el que desarrolla E. Bardach. Para él, la implementacion se constituia por
una sucesion de movimientos y actividades —que a la manera de juegos- ensamblaban los

distintos elementos contenidos en ias politicas. Estos “efemenfos ~recuisos financieros,

' Estc moclo sc ha dado on Himmar Top-on, de “amiba hacia abujo” (Tamave Sicr. op. cit.: 299y 300).

'* EMos ebscrvaron cl Programa de Scrvicios Legales de Ia Oficina de Oporinnidad Econdmica del gobierno
de los EEUY desarvotado en los primeros aiios de la déeada del scienta v descubricron que 1a implementacion
de csic progrvna iniciabmente dependié de una dispuia entre aquellos que querisn que ¢l programa fuern.
administrado a través de las agencias de Accidn Comunifaria, incorporando de csia manera la perspectiva
explicitameonte discniada para los pobres, ¥ aguelles que soslenian que ol progrmma debda ser controlado por
profesionales v orientade hacin fa promaocion de lus socicdades de asistencia juridicn, Esta tiflina afternativa,
delendida per I Amcricnn Bare Assoccistion (Asoctacidn Mortecamericning de Abogadoes)y, hubicra Hinilado
severamente la participacion de los pobres. El director de fa Oficing de Oporiunidad Ecoudmica. decidio
apoyar la propucsta de la ABA, especinlmente puara retoncr su adhesion al progrumna. Para estos
ivestigadores,  “sean cuales fuweran Jas virtudes de esta decisivon en férminos de la supervivencia
orgatizaciond, e sin dida significativas consecuencias sobve el dipo, cantidad v colidad de servicing
fepales afrecidos a fox pobres™. Véasc Brown. Michacl v Eric, Steve (1984) Poder v Administracidn:
parndigroas alternativos para ¢l analisis de 1a autonomia burecritica”, on Oszhiak. Oscar {comp.) Teoria de In
burocracia estotal. Paidos. Bucnos Adres, p. 172, (€1 subrovads os nuesiro).
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recursos hmands, normas, decisiones y copacidades adminisirativas- estan en manos de
diferenfes actores relaiivamente independientes enire i, con sus propios objetivos e
Cinfereses” (citado por Tumayo Sdez, op. cir: 302} En tanto procese de ensamblaje esie
autor recalca ol carscter eminentemente pelitico del proceso de implementacion. Los
- “jugadores” {para ¢ actores participantes} intentaran todo tipo de estrategias para conseguir
que da politica a implemontar maximice sus intereses y minimice sus costos liberando

recursos para ofros juegos —es decir otros procesos de implementacion. -

Si uno recorre la historia de este campo de estudio descubre una serie de jnvestigaciones

construidas y producidas a partir del desarrollo de diversos marcos tedricos. Ademas del -

expuesto anteriormente, ¢f de la implementacion como puesta en marcha, existieron dos
mis que propusieron nuevas conceptualizaciones respecto a fa implementacion {Aguilar
Yillanueva 1993b; Rothstein, op. cit; Tamayo Saez, op. cit.). Pressman y Widavsky, por su
parte, planteaban la necesidad de hablar de proceso de implementacién -y no una “etapa”-,
dificilmente distinguible de la decisidon, puesto que en €l se adoptaban multitud de
decisiones, La administracion, afirmaban, “ne es wn mundo perfecto de administradores
gue cumplen asépticamente las decisiones de sus superiores, sino wn campo de negociacion
establecen Tus condiciones iniciales gque permiten la implementacion de la politica y,
consegiidas  éstas,  mandiencnt  sn comprontiso  dwrante el desarrollo  de  fa
. ;‘}::;)femcnmcirin”f U teitado por Tamayo Saez, op. cif.:301). En otras palabras, las politicas
“piiblicas™ no son mas que una hipdresis de relacion cansal entre las condiciones iniciales
y dos ;'é.a‘:fz'radm' esperades’ . Para cstos autores, esto conlleva dos tipos de problemas en

torno al proceso en cuestion: a) que la teoria que sustenta esa relacion causal resulte

incorrecta o b) que a pesar de que esta resulte correcta y se cumplan las condiciones

' £l subravado cs nucstro. .

M por “condiciones inicindes” cniicnde ¢l conscnse en omo del objetive de la politica y ¢l consenso-en torno
de 1os recursos ¢ instrunmentos s wilizer para producir ¢l aconlecimicnio que se dosea ocwira. Las condiciones
inicigles. al detcrmvinar la wrientacion y la capacidad productiva de la accién, no sélo restringen las epciones
de accion. como afirma Villanucva, sino dan cucnla de un process politico de hucha que excede la fonmatidad
y Ja nuterialidad que s desprende de esla delinicion para ubicarse cn fas relaciones que tales consensos
supoacn, Ver desarrollo sobre la legitimidad de los politicas cstatales.

miciales aparezcan problemas de implementacion estrictamenic. Esto tllime se relacions
con ta complejidad de fa accidn conjunta enlre actores que supone cada intervencién
Cuanio mayor cantidad de “actores” en el proceso de implementacién menor serd la

posibilidad de ajustario al disciio inicial y cumplir los objetivos alli fijados,

Do alguna manera, amboes planteos discuten ta tradicional separacion entre adm.iz-lisir.acéén y
politica. Mientras que la tdea del jiwego de la implemerntacion da cuenta del entramade de
relaciones que producivan "o oricstacion, la cficacia y ol aicance de politica”
(Aguilar Villamieva, 19935 63}, la nocion de la politica como feoria o hipdtesis cansal
{como f(_mmzlacién de una hipStesis de relacion causal entre acciones humanas) permite
dejar de lado agucllas definiciones que la circunseriben a la declaracion de los objetivos e
intenciones. sia, como afirma Aguilar Villanueva, “abandona ef ciclo de Jos Proyecios ¥

deseos ¥ toca el numdo veal de Tas condiciones iniciales "(idem: 43).

5t bien, por un lade, recuperan de alguna manera el sentido inherentemente ;miiticé del
procese do implementacion descuidan la complejidad de tal cardcter al desconocer que el
entramado de relaciones que estd en juego os mas amplio que el que aparece lormalmenie
implicado en una politica. Las relacioncs a las que hace referencia Bardach dan cuenta de
un orden social con un sentido y orientacion especifico que excede las “decisiones del
Estado” v sus “actores”. En cada pelitica estatal se “pone en juego” ese orden a través de
diversos procesos y sub-procescs concomitantes e interdependientes. Alli radica su caracter

politico-ideolGaico.

Intentado avanzar en este sentido, Pressman y Widavsky, nos proponen la nocion de
“fripotesis causal entye fas condiciones iniciales y Jos reswliados esperades”, mas quedan a
mitad de camine al limitar la conceptualizacién de tales condiciones. Bn primer lugar, por

la circunscripta definicion que realizan de las mismas; las condiciones refieren “consensos”™

“mas amplios que el consenso en torno de los objetivos de 1a politica v de los recursos e

istrumentos a vtilizar para producir ¢l resultado deseado. En segundo lugar, la idea de

“iniciales” parece mdicar gue pueden ser definidas al comienzo del proceso y luego deben
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ser solo mantenidas a fin de obtener ciertos resultados. Sin reparar en la inexorabilidad de

los cambios quc producira la dinamica generada por la misma politica en dichas

condiciones. En tercer lugar, denotan cierta externalidad a la manera de meras

“restriceiones” sin comprenderlas no sdlo como parte y efecto de los “problemas™ en los

que s¢ interviene, sine come parle v resultade de las intervenciones mismas.

A su vez, puede observarse el descuido antes mencionado, al analizar el papel que 1e cabe a
tos sujetos en estos planieos. Su reconocimiento de los “actores” que participan de la
politica no inveluera a {o que se denomina como su peblacidn destinatarvia’ (Danani, op.
cit.). Tal conceptualizacion la reconoce exierna y ajena de los procesos globales de
constitucion y desarrollo de las politicas. En tanto mera receptora dicha peblacion se
incorpora en ¢l momento de la consideracion de los resultados e impactos y, por lo general
en relacion con los objetivos, recursos v bienes implicados. Pero en una concepcidn tal,
“lus resultados deseados son wn momento tardio de fas politicas, analizados en sf wismos y
sin i;rrj}ir'cancias para el resto del proceso de intervencion, por fuera de los sujetos y

escindibles de Jos procesos de formacion de las politicas™ (idem: 33).

Por ¢l contrario, la politica no se realiza sobre una poblacidn pasiva, sino que la
implementacion corresponde a otro momento de apropiacién, cuando los involucrac_l_o;, por
la misma, mas o menos atendidos en sus demandas hasta entonces, y por sobre el consenso
_ o la resistencia ante la misma, darin lugar a reinterpretaciones, estrategias diversas, nuevas

demandas, entre ofras practicas.

'S Como afirma Danani. eslo no significa negar que dichas poblaciones sean clectivamente destinatarias de
tales politicas. sino mas bien que dicha camdicidn s expresion de una relacion ¥ como tal resoliado de
procesos ¢ interacciones que formin parte de fa politica misma,

i
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CAPITULG 11}

P.a Beforma Bducative en la Praviacia de Buenos Alres

1. La “Transformacion Dducativa”, Presentacidu

Es posibic argumentar que las transformaciones propuestas por la Ley Federal de
Educacion adquiricron un cardcter propia y pariicular en su adecuacion a las realidades
provinciales. En oste sentido, 1a provincia de Buenos Aires, se ha constituido en un caso
particularimenic interesante para el analisis de la politica de reforma educativa, en funcidn
de ciertas caracleristicas que asumio el proceso de implementacion de ja nueva
organizacion de la cnseilanza en esta jurisdiccion. En primer lugar, por la importancia
politica del distrito y las dimensiones del sistema educativo provincial, sus impactos y
trascendencia transpusicron desde un principio los limites de la jt,;.ri sdiccion, haciendo que
los avatares de Ia transformacion educativa en la provincia, terminaran signando parte de la
suerte de fa reforma impulsada por ¢l gobierno nacional, En este punto se describen algunos
razsg.ns del sistema educativo de la provincia de Buenos Alres, de ia retorma llevada a cabe

y del contexto y tas condiciones de la politica local, en cuyo marco se Hlevo a cabo.

En primer lugar, cabe destacar que el sistema educative bonasrense es el sistema
numéricamente mas truportante del pais, dada la cantidad de personal’, la diversidad de
olertazs v la ewatricula que atiende. En el 2000, sus 4.014.376 alumnos y 13.782
cﬁt;zhmcimimztus, alcanzaban a quintupbicar ¢l nimero de estudiantes y a iriplicar la

cantidad e instiluctones  educativas de provincias como Cordoba o Santa Fé. Esia

' 1. planta de personal no sélo incluye 2 los docendes, lambicn, luy funcionarios. empleados adminisirativos,
téenicos v profesionalcs de i Admintstracidn Central, ast como personal no docenie de ta microeslruciura,
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importantisima matricula era atendida, ese mismo afio, por 2.050.351 cargos docentes, que

cubrian 2.050.352 horas catedra’.

En segundo lugar, Buenos Aires fue la primera provincia en legislar una nueva norma en
materia cducaliva como consecuencia de la promulgacidn de la Ley Federal de Educacion:
La Ley Provincial de Educacion 11612/957. La importancia dada a la politica de reforma
educaliva durante {a pestion Justicialista del Gobernador Eduvardo Dubalde, puede
observarse en la prolifica produccién normativa que acompafid todo ¢l proceso’, ademas de

. .. oK
la sancion de la nueva Ley Provincial de Educacion”

En tercer térouno, por la particular opcidn elegida para la nsirumentacion de la nueva
estructura educativa, La decision de las autoridades locales de realizar una aplicacion
masiva de la misma, descartd la alternativa de una modalidad a escala como la llevada a
cabo por ofras provincias del pais®. Si bien la experiencia totalizadora puesta en marcha
resigné las potencialidades de una aplicacion selectiva y desaprovecho las ventajas de

experiencias pilotos montadas cin mejores condiciones de viabilidad, estuveo signada por las

urgenciaé del juego de la politica a nivel nacional. Los tiempos de Ja reforma {ueron fos

I Minislerio de Culturn vy Fducacion de 1a Nacion (2001) Anvario Estadistico 2000, IDECE, Bucnos Alres,
* En total Ia prox-'mci;a‘llwo tres Leyes de Educacion desde cf inicio de su sistema cdu?aili\jo_ En 1875 sc
samciona Ia primeea, propiciada por Domingo Faustino Sarmicndo, E_s:in formativa sc constiuini a suvez oo ¢l
anlccedentc mas importanic de la primera Loy Nacional de Edveacidn, la Ley N° 1,420 de 18§9. E}l 1931 s¢
_sanciona on la provingia la scgunda Ley Provincial de Educacion, la N° 5,650, que estard en vigencia hiusta cl
“afio 1995 cuando s¢ promulga la Ley N 11.612. :
* Hay que foner en cucnta que ¢l Partido Justicialisia fogro mantence o mayoria gla'an}bas Cédmaras _duraullc tas
dos consccutivas pestiones de Eduarde Duhalde, consolidando una dmarmcq dc_ }Zunr:}m_mn_ucn(o
estrechminente ajustada a los lineamietos ¥ “necesidades” delinidas desde el Poder Ejecutivo provincial. El
mimime dcbate ea 1oto a cicrios proyectos v el funcionanicnte cstricto de la disciplina parud;m;’cn ba
sancidn de una seric de loyves fundancntales (entre ias que puede inchuirse la Ley Proviaciaf de Educacion), sc
constituyen on indicaderes de csta particular operatoria.
5 Con I sancion de la nucya Ley Provincial de Educacion en 1995 quedaron dcro'gadas lag sigujcmcs noTinas
legales: @) Ley N 5.650 y sus miodificatorias; b) Loy N® 10.236 y sus modlﬁcalq'nas ¥ ) Lgy N 19.589 ¥ SUS
maodificatorias, 1.a primera establecia ta obligatoriedad de 7 afios do la cducnq‘an primaria, o partir de iqs &
afios cn la poblacion wrbana v de fos 7 aiios en los niicicos rurai_cs, {a educacion preoscolar era voluntaria y
destinada 7 1a poblacion de 5 ailes. Por su parte, las normas citadns e 1os.p}uuos by vy ©) rcguifban los
aspectos vinculados al gobicrno v adiministracion dql Servicio cducativo. Basicamentce l;;,LC)' N 1(}.23_6
reguliaba cl funcionamicnto del sistema a nivel de Ja Direceion Gcne{a! de Cultura v Educacion v de! Consejo
General y Ia Ley N° 10389 regulaba ¢! funcionamiento de los Consejos Escolares.
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tiempos politicos de una gestivn en campaiia clecioral {Movare, 1999). Las clecciones
presidenciales det afio 1999 -a tas que o entonces Gobernador Eduardo Duhalde aspiraba a
lfegar como candidato por ol oficialismo- definicron of escenario en o cual la reforma
C(|l30£ti§va §€ CONvirtia en uno de los "‘gmlﬁici[ados logros” de la gcsti{m'de_rhaiiﬁista. Sien los
primeros. meses del gobierno provincial la vision imiperante on relacidn con el tema
educativo habia estado atravesada por la decision de avanzar en el ordenamiento y el ajuste
presupuestario, con ¢l tiempo, 1a cuestion de a reforma pas0, & constituirse en la excluyente
intervencion estatal en ¢l sector educativo y en uno de los pilares del proyecto politico de

Dubalde, junto con la politica de asistencia social y de obra piblica’.

En este cantexto, la “Transformacion f:};;’ffcmfm’" (tal como los ﬂanci{)nas‘sos bonagrenses
propusieron denonvinarla para diferenciaria de una mas liniiada “reforma™) se planted, en
¢l mareo de un discurso gubernamental profundamente articulado o torne a politicas de
corte asistencial, como uno de los pilares a partir de los cuales combatir la exclusion y
ascgurar las condiciones para que una mayoer cantidad de nifios y jovenes permanecieran
dentro del sistema cducative. En este sentido, Ia cxtension de la obligatoriedad propuesta
por la reforma sc insertd en una retdrica que identificaba a csta transformacion coma la

posibilidad de impedir que, en ¢l marco de un creciente desempleo y de deterioro de las

condicioncs sociales, el egreso de la educacién primaria determinara el final del trayecto

® Como por giemplo Ias provincias de Jupy, Santiago del Estero. Corrientes v Chaco. entre otras (Ministerio
de Cultura v Educacion de la Nacidn, 1998),

‘Eslo fuc posible gracias a la disponibilidad Tinanciera que prevela ¢ Fondo de Reparacidn Histdrica del
Conurbano Bonacrense (Danani. ¢l al, 1997). A imavés de este Fonde Ia provingia recibia desde 1992 coren
de 630 millenes de pesos anuales -provenientes de la aleciacion de un 1% dol umpuesto a las ganancias v
s alld de Jos recursos correspondicnics en concepto o coparticipacion fedoral- para financiar gastos
sociates (Ley N° 24.621). Sin duda uno de 1os puntos nus caracteristicos v discutidos de esta poiitica fue que
Ja provingia no debia resdir cucntas ol gobicrno nacional por la utilizacion de cstas partidaz -adminsiradas
por b Fate e Reconstruceion Thistorica ded Gron Bucnos Atbres, creado a tal ofccto-. En cste marco,
mncrosas denencias se realizaron on relacidn con ¢ Fondo v su adnvinistracion. sefialaudo o MANEf0 POCC
transparente de das partidas. el favoritismo en Ly adjudicacion do contratos g Nirmas ligadas o Ins maximas
sutoridades provincinles v o beneficio ehicnido en Ja distribucion de los fondos por aqucllos distriios
politicamente afines af gobernador, Véase Centio de hmplementacidn de Politicns Publicas para la Equidad v
ol Crecimiento {CHPEC) (2003) “Informe Furisdiccional: Provincia de Bucios Adres”, Proyecio de
Investipacion: “Las Provincias Educativas™ (Fstudio Comparado sobre o Estado v In Educacion cn ks 24
Jurisdicciones Argontinas), versién boreador, Marzo. Bucnos Adres.

¥ Esto se expresa con claridad en el Aneno b “Consideraciones sobre I Transformacion Educative”, de Ia
Resolucidn N° 4$.947/95 de la DGOVE. '
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educativo para los jovenes de los sectores mias marginales. Desde lo disoursivo, quiza con
mayor fuerza que on cualquier otra jurisdiccion, la reforma aparecié primariamente
conceplualizada comeo un mstrumento que aseguraba fa retencién de los aluminos y, en
segundo témmino, como un medio que mejoraria fa calidad de la ensefianza, en particular a
través de la incorporacion en la formacion basica de materias especiales tradicionalmente
wentificadas con la oferta privada. De hecho, algunos de quicnes incluso se opusieron al
proceso reconccen que el discurso del “inglés y la computacion” sc constituyd en una
efectiva apuesta politica para lograr apoyo a ta reforma. Volviendo al tema de 1a retencion,

desde ¢l discurso reformista se hizo un fucrte hincapié en la reincorporacion de aqueltos

estudiantes que habian abandonado la escuela y se encontraban trabajando o directamente

“estaban en la calle” Estas ideas prendieron fiertemente entre los diferentes agentes
escolarcs conformandose diversos sentidos en torna a este objetivo. Para algunos,
“adquiric el sentido de “proteccion” frente a un enmtorno percibido como amenazador,
miientras que para olros, sobre lodo los docenies, resullo una presion que los rornd
responsables por ¢ clmplimiento del imevo mandato” (Hirschberg, 1999: 27). Mas alla de
estas cuestiones, las representaciones en torno del proceso de reforma parecen coincidir en
que el objetivo prioritario a cumplirse, y el gque absorbio todes los esfuerzos, fue la

retencion cscolar. Como veremos en el capitulo V, esto importara relevantes consecuencias

sobre las funciones pedagdgicas que Hevan adelante las instituciones educativas.

- Mo menos umportante es entender la estrecha vinculacion entre la reforma y la politica

gubernamental de promocion de la obra publica, sello identificatorio de la gestion
duhaldista. 1.a gran cantidad de recursos volcados a la construccion de escuelas v aulas para
adecuar los espacins institucionales a la nueva estructura sirvieron para generar redes de
apoyo eatre fos poderes politicos locales, al tiempo que desataron significativas presiones
desde los municipios para no guedar excluidos de este reparto. La importancia dada por la

propaganda gubernamental a estas acciones no puede dejar de destacarse como un emblema

3

de da eefmma on da provincia, constituyéndose a 1a vez, on une de fos elemontas s

F [P <
problemiticos del proceso”.

Por fltimo, v como consecuencia directa de las dimensiones del sistema educativo
provincial, pucde decirse gue la reforma fue vivida por sus agenies como una eMpresa
‘ﬁ_an(!amcntahncnie burocratico-administrativa, cn la que fa mayoria de fos recursos v oy
eslucrzos estuvieron velcados a la adecuacion de las plantas funcionales 3 las nuevas
estructuras. Pesde vn punto de vista ca‘i&%cwl, diverses estilios demostraron que el proceso
no mplicd cambios sustanciales en lo pedagdgico y en las précticas aulicas sine
bz’asécamente un cambio de las estructuras organizativas ¢ institucionales que produjo por

sobre todos 1as cosas, fracturas, conflictos, quinbres y desgasties (Casnssus y Mella, 1998}

2. Modalidades v tiempos de Ia veforma on Ia provincis de Buenos Ares

La importancia que la reforma educativa adquirié en I agenda gubernamental de la
provincia vy la voluntad polifica de avanzar en su puesta en marcha, determinaron las
singularidades de Ia estrategia tejida para lievarla adelante en lo referido particularmente a
dos cucstiones fundamentales: en los tiempos cstipuiacids para reformular la estructura del
sistema, por un lado, y en ¢l alcance ¢ grado de masificacién de los cambios, por el otro.

Como veremos. ¢l conunto de decisiones en tomo a las definiciones normativas de la

i

A e Jargoe de los afios soventa oxisticron distintas fucates de financiamicnto parn sostener cf proceso de
desarrolio miracsteuciurn] ligado a la reforma educstiva on fo provincis de Bucnes Aires. Por un lado, el
Minislerte de Obras ¥ Servicios Pablicos de Ia Provingia (MOySP) -con compelencin para realizar
corataciones dirccins-o por olro, ¢l Bate cocargivio de fa administracion de ks partidas goe integmaban ¢l
Fondo do! Comurbino Bonucrense v, ficalmente, fa propis Direccion General de Cultum v Educacion
haciendo uso de los fondos provenionies de fos progemas nucionules. En rolacion con este punio cs necesario
destacar gue dhanie los liimos anos de 1a déeada de reforencia se presenlaron numerosas denungias
seifialndo of hecho de que o muchas do kas obwas sc habian repistrado sobreprecios v gue, adomas, las
benefliciariag de kis contrataciones resullaban invanablementc empresas ligadas al gobierno provingial (Olero.
997 Lopes Lichagiic, 1996).
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nueva esiructura educativa, las formas de su implementacion y su localizacion institucional

establecieron diferencias impeortantes con otras provincias'®.

Gu relacion con el primero de tos puntos, Ja gestion educativa provincial estabiecié un
cronograma de transformacion que disponda la adecuacion de la tradicional estructura al
nuevo modelo de Educacion General Basica (EGB) en un plazo de tres afios, empezando en
1996, El modelo de reformulacion disponia una implementacion simultanea, aunque por
1andas, de los afios de cada ciclo. De este modo, la Resolucién N° 4.947/95 de la Direccion

General de Cultura y Educacion (DGCyE)'! establecid que a partir de 1996 estuvieseu

incorporados los leros., 41os. y 7mos. afios; la Resolucién N° 3.708/96, que en 1997 fueran -

los 2dos., 5tos. y 8vos y, Tinalmente, las Resoluciones N° 11.714/97 y 12.512/97

dispusieron que en 1998 se incorporavan los 3ros., 6tos. y 9nos. afios.

En cuanto a la segunda cuestion, la cartera educativa mostro desde un principio la decision
de avanzar cn una reforma de caracter masivo, extendiendo los cambios a la totalidad de las
escuelas del sistema. De esta forma, se definid que la forma de implementacion de la nueva
estructura de ensefianza seria comin a todas las escuelas aunque, como explicamos
anterionmente, con un crenograma de incorporacién de los nuevos afios en tiempos

escalonados. La definicion “masiva gradual” marcé diferencias con otras jurisdicciones que

"' 8 bicn fa cleccion e ln estralegia de impleneniacion coimpromelio una enornie cantidad de variables v su
cstudio requicrn abordajes complomeniarics. que ne son objelo de andlisis en cste trabajo. algunas
investigaciones realizodas alinnan que “as formas de implementacion det tipo masivo v total parecieron
generar affos wrados de incertidnbre y ansiedad, no solo en los maestros, profesores v directivos, sino
también cn los alusinos v sus fawmilies. Como contrapartida la estrategio masiva v gradual parecié ofrecer
menor grade de conmacidn en ef sistema. Sin embargo, dado que la implementacion se fire realizando con
intervalos de tiempo estrechos, no permitis desorvollar acciones de evaliacion previas a la puesta en marcha
de fos aitos de escolaridad comprendidos en el Tercer Ciclo. Las provincias que implementaron experiencias
a escala v realizaron acciones de evaluacion de las mismas anles de iniciar el proceso de masificacion de la
implementaciion parecen haber estado en mejores condiciones para efoborar normativay especificas ¥ prever
afustes " (Hirschbery, 2000 40 v 41)

" En ¢l gobicrno de ka provincia de Buenos Aires. la Dircccion General de Cultura y Educacion corresponde
al Ministerio de Educacion. Es decir, constituye ¢l mdximo 6rgano de gobicmo del sistcmn educativo on esta
Jurisdiceion.

e
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optaron por olias posibilidades como “masiva tetal”, “a escals total” v “a oseala graduai™”.
Asi,ﬁesdc la conduceion de la cartera educativa se mmpusa la vision de que s
translormacian no podia Hevarse adelante de mancra gradual o promoviendo, en un
principie, expericncias piloto acotadas. La conjugacion de estas dos dinamicas, en el marco
dol sistema educativo 1mas extenso del pais, woneraron problemas que fueron obyeto de
profundas criticas poc parte de los sectores opositores & la reformas v hasta alpunas

-

reticencias de parts de las mismas autoridades nacionales,

La otra importante decision asumida por el gobierno provincial que mared el caricter
particular de ta reforma en territorio bonaerense tuve que ver con la “localizacion” del
tereer ciclo. Este conceplo hace referencia a la ubicacion cspacial de los afics comprendidos
en ¢l nuevo trayecto de ensefianza v a la particular configuracién (que, CoOMo ConsSecuencia

de 1a articulacion con Jos otros ciclos y niveles, asume la institucion escolar on su conjunto.

Cada una de tas provincias eligio entre una variedad de opciones que ef Consgjo Federal de
Cultura y Educacion puso a su consideracion, ya que quedaba en manos de cada una de las
jurisdicciones Ia eleccion definitiva de la modalidad™. Estas decisiones determinaron ia
reconfiguracion de la estructura de los sistemas educativos provinciales y generaron una

gran hicterogencidad de experiencias organizalivas.

En el caso de la provincia de Buenos Alres, la decision privilegio, en principio, a las
cscuelas que brindaban educacion primaria. Desde la Optica gubernamental, esta medida se
apoyaba en la conviccion de que este eta el medelo que mejor ascguraba la retencion de la

mayor cantidad de chicos en el sistema. Por el contrario, {a poslura critica a esta medida

" La modilidad 2 “escala” hubicse pesnsitido que T reforma se inicic on am canticad de cstablecimicntos
cuyo mianere sc luese incramentando afio tras afito v con Ia modalidad “total” sc hubicsen instrementado cn
farm stmalGinea todos Jos afios de i EGB. .

" De acverdo o las prescripoiones foderales, us opcioncs que {enian das provincias on rclacion o i
localizacton del torcer ciclo oran: 1) on fas antigeas cscuclus primarias (junto cou ¢l ier. v 2do. ciclo de ia
LGBY. 2) en las ex esonclas scoundarias (ahota Polimodal) pers articulada con la EGIE: 33 on unidades
cducativas exclusivas v 4) en unidades complgias gue abarcaran lodos tos viveles desde ¢ inicial hasta cf
tercinrio. La provincia de Bucnos Aircs optd mavoritariamentc por Ia primera opcion. tambidn, incluyo o
sepundi opcion pero on menor cantidad de casos. La dereera v cnaria, directanicnle fucron descartadis.
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conceptualizo esta determinacion como la “primarizacion” del mencionade ciclo, haciendo -

hincapic, sobre todo, en los efectos producidos por este reacomodamiento institucional en
- términos de la colidad do la ensefanza y en las dificultades gencradas por 1a convivencia

H

¢ un mismo espacio fisico, de chicos desde 6 a 15 afios, en ¢l mejor de los casos.

Ls impottante toncr en cuenta que esta decision trajo aparejados algunos problemas no
menores. En primer lugar, el gobierno provincial debid invertir una importante cantidad de
fondos en fa transfonmacion edilicia de los establecimientos. En algunos casos en los que el

espacio fisico de las escuelas primarias hacia imposible construir mas aulas se dispuso lo

que se Hamd la “articulacion” con escuclas medias'®, pasando parte 0 todo el tercer ciclo a -

cstas umidades educativas. En segundo lugar, fa implementacién del tercer ciclo, provoes la
caida estrepitosa de la matricula en las escuelas secundarias con el consiguiente cierre, en
muchos casos, de sus servicios. Esto explica, en parte, las estrategias que pusieron en
marcha diversas autoridades de las ex escuelas medias para mantener sus matriculas y, asi,
no-perder Jos cargos docentes asighados. Por eso, muchas escuelas secundarias salieron
virtualmente a ofrecer sus instalaciones a las nuevas EGBs para garantizarles a sus
profesores sus puestos de trabajo. Asimismo, en esta conflictiva pulseada, en ocasiones las
EGDs fucron presionadas para aceptar la articulacion, a‘in cuando sus 1instalaciones

permmtian la instrumentacion completa de los nueve afios de escolaridad obligatoria.

La decision de localizar el tercer ciclo en las ex primarias debe ser tenida en cuenta para
entender la dinamica politica que Ja implementacion de la transformacion educativa

manifestd en la provincia y el tipo de vinculaciones establecidas por la cartera educativa

con otros agenies en relacién con la red de apoyos hacia la politica de reforma. Dos -

gjemplos pueden servir para ilustrar esta cuestion. Por un Jado, el hecho de que los

funcionarios del Ministerio de Educacion de la WNacion (principales impuisores de la

reforma} se mostraran reticentes a este modo de plantear la ubicacion institucional del

tercer ciclo, develd la capacidad de la jurisdiccidén bonaerense para avanzar de manera

Y

auvidnomn on of procese y reaproptar fa reforma. Por ol otvo, el hocho de gque lg BGR3
guedara on las ex escuclas primarias fue uno de los clementos gue aliand el didlogo entre of
gobierno v la Tederacion de Educadores Bonacrenses (FEB), la poderosa wrganizacion
gromial con mayoria de afiliados entre los macsires primarios'”. Distinta actitud tuvo
duraale todo ¢l procese de reforma el oiro acior sindical relevante en ef sector educatvo, el

Sindicato Unificada de Trabajadores de Ia Bducacion de la proviicia de Buenos Alres

{SUTEBA)Y,

La scgunda ctapa relevante de fa reforina -la correspondiente a la implementacion del nivel
Polimodal- se puso en marcha en 1999 a través de la Resolucién N° 4.025/98 de Ta DGCYE.
Desde ¢l discurso gubernamenial s presento como igualinente asociada al objctivo de la
inclusion propuesto por las autoridades proviaciales en relacion con la primera ctapa de la
iransformacion. In este sentido, la intencién del vobierno provincial habia sido 1a de incluir
la obligatoricdad del Polimodal en fa Ley Praovincial de Educacion. Como esta iniciativa nio
logro prosperar i la Legislatura local, Ia implementacion de este nueve trayeeto educativo
s¢ propuso oo ostrecha relacion con un programa de becas sostenide con fondos
provinciales que ascgurara a fodes Jos jovenes bonaerenses “igualdad de oportunidades”

tanta cn cf acceso como on la permanencia dentro del nivel™. El programa se inseribio

"' Respecto dol miccanismo de arficulacion, ver of flom respectiveg en cste capitulo. En iotal hubo 1180
arliculaciones cn foda fa provincia que incluyeron hasta iy vinculacion enire escuclas piblicas v privadas (100
arliculaciones fucron do este ultimo tpo} (AIDECE. 2001), .

' Resubta importante tener en cuenta aue la FEB apovo desde un principio 1o politicn gubernamental do
“reconversion” de fos macsiros de Tmo. grade para gpe pudiesen incorporarse al tercer ciclo de Ia nueva EGB.
aiientas gue SUTEDBA sc opuso sistemvdticamenie o esta medidn, A o Jarga. 1os primeros s vieron
beneliciados ya que of acceso a dg EGB3 los pormitid sumar una carga horariz mayor con imposianies mejorss
salasiates,

' e acuerdo o un informe de fa DGCy E en of afio 1999 ¢l Programa Provineial de Becas para alumnos del
nived Polirmodat olocgd 93979 beeas do £100 mensvales, con un gaste presupucstario de 5% millones de
[eses. Esto sipmfics In coberlury del 38% de pobiacion estudiontil de ese nivel cducativo. En ¢f cicio fectivo
2000, Ta ofcrta del programa se mnplid respecto de da registrada cf afio antcrior. pucsio que s¢ incorporaeon on
¢l sistema los alummos de 2do. afie def Polimedal, De csin forma. sc olorgaron 170,000 beeas, representando
of Hi%a de o mgtricula de dicho nivel (Direccion Generd de Cultora v Educactdn, 2001). B o afio 2001, las
estrechenes fiscates mostraren los imites del progrima. En primera instancia, ¢f monto asignado por fas boeas
disminuye de $100 a $60. Con el correr def ciclo lectivo, o pogo del bencficio resulia fimahmenic
disconlinuado hasta suspenderse por compicio. En el 2002, ia posibilidad de porticipar en ¢l Programa
Nacionad de Becas permitio a la provincia retomar csta linca, evilando tener que dar de baja W totalidad de las
asignacioncs. Actualmente, son 107.790 los alumpos bonasrenses bencficiados por of programa que suponc 1a
asignacidon de MO pesos por aflo, 1o ya por mes, il que represonta menos de la mitad de 13 propoesta
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dentro de lo que la estrategia reformista denoming “Politicas saciales e edicacion”

tendientes a "garoutizar las condiciones educabilidad” de los estudiantes,

El precese de tmplementacion del Polimodal resultd marcadamente menos problematico
que lo sucedido con el tercer ciclo de la EGB. Fn primer lugar, porque la localizacién

institucional de este nivel no fue objeto de disputas ya que desde el primer momento se

supe quc sha a instalarse en las escuelas medias: en segundo término, porque los

reacomodainientos mas conllictivos de las plantas organico-funcionales de las escuelas ya

habian sido producidas con ta instrumentacion del tercer ciclo'; y, por titimo, porque

después de cuatro afio de avances en la reforma, y con fodos los cambios que ya se habian

producido cn el sistema, muchos agentes empezaron a desestimar la posibilidad de una

contramarcha.

3. La trama de velacienes en da politica provincial de reforma educativa: enfre In

cengralizacion pormativa v I descentralizacion operativa

Come todo proceso de politica estatal, la implementacion de la nueva estructura cducativa
supuso =n su desarrollo Ja interaccidon entre diferentes agentes v la materializacion de

~diversas dinaimicas politicas en la relacion entre los mismos,

La Ley Provincial de Educacion ejercié un papel central en la definicion de los vinculos

entre los distintos participantes del sistema. Fuertemente discutida desde algunos sectores,

original de 1999 (Ministerio de Cullura v Educacion de s Nacion, Becas estudiantiles, Informe al 23/12/02.
D e v prensa. me gov.arfbeeas imb). Por dliimo, ¢s imporlante tener cn cuenta guc ot igual que oles
politicas compensatorias levadis a cabo en el dmbito educativo sc trata de una intervencién focatizada, En
cste caso ¢ programa de becas se circunscribe a estudiantes de familias provenicnics de liogares indipentes v
pobres por lo <ue la garaniia de “igualdad de oportunidades™ debe ser relativizads on funcion de que no se
trata de una politica universal.

17 . P - -

Aungue no pucde establecerse una causalidad dirccts, ¢8 necesario tener ¢ cuenia que ¢n el atio 2000 se
llevo adelanie una titularizacion masiva de docentes de cducacién media que pemiilio a los mismos conseguir
uni mavor estabilidiad kaboral,

W

pos la falta de debate que caracteriza su proceso de claboracin v aprobacion, ostn
normativa manifestd da fueric volumiad politica del Poder Ejccutive provincial de
mmplementar la reforma. La nucva normativa provincial planted imporantes modificaciones
en torno a las funciones y respensabilidades de Jos diferentes organismos vinculados a I
educacion, que rosullaron escnciales para que Ja transformacién pucda c.%a:’ée en log
acolados tiempos previstos. B hilo conductor de estas transformaciones tegales apunit a

tortalecer ef poder de la Direccidan General de Cultura v Educacion. concentrando la toma

dhe decisiones en este orgamsme.

Dos fueron los cambios dignos de destacar. Por un lado, la Vamativa atemuacion de i
jerencia del Conscjo General de Cultura y Bducacion sobre ¢f gobierno v administragion
del sistema  Las prerrogativas y facultades eliminadas de este érgano colegiado se
lrasladaron a la Direccion General de Cultura y Educacion'. Asimismo. 1a nueva normativa
supuse una composicion distinta del Consejo y establecid modificaciones a los mandatos de

sus integranies reforzando atin mis cf peso del Poder Ejecutive provincial cn el gobierno de

19

ta Educacion

Par otro lado, 1a nucva distribucion de funciones también redelinid ¢f rol de los Conscjos

Escolares, Gnicos organismos de competencia distrital de cardcter colegiado y con

representantes electos por la conmunidad. Como consecuencia de las limitaciones

" Precisamonte. 1o mcva netma estableoce gque of presupucsio del scolor, que anles debia ser remitide al
Couscjo General de Cultura y Educacton para s aprobacion. s6lo debe clevarse al Poder Ejcculivo al iguad
que los oformes mwales que pasan a clevarse anicamiente a la Leogislsiura provincial. A sw vez. @
avtorzacién para In creaciom v Ja modificacion de la infrocsiructurn edilicia donde - ora obligatorio o
ascsoramicoto del Conscjo pasa a sor una atribucion exclusiva del Director General, En lo quo respecta o la
dsposteion  del ségimen e beeas, promios v osubsidios para alumnos v oopara capacilacion  v/o
perlecoionamicnto docciic tambidn se releva ol Dircctor de Ta consulin al Conscio. Por tiltimo, la claboracion
e Tos planes 3 og programag de estudio y e los amdeprovecios de keves relacionados con ol ordemamicnio
cdociivg Je dn provincia cue formabaa parte de fas funcioncs del Conscio ahors son facultad del Director
aunque de consulin obligatoria ai Conscjo (Carciofi. 1995 151), )

™ La nucva Ley Provincial de Educacion introduce cambios relevanics on esie drgano colegindo. En primer
Brgar, reduce i cantidad de Conscicros de 12 4 1)y, on segundo fugar, linutx ta duracion do los mamd;ths ee
fos Conscjeros docenies. 5i bicn ¢ Poder Bjccutive pierde 2 Conscieros (pasando de 8 a 6), los Consgjeros
thicenies -:-Fqé:w dde durar 2 aitos o sus cargos para pasar 9 tan s6lo a 1. De esta manera, &l ticimpo que sc sipue
manienicndo la preponderancia mnndrica de fos Conscieros del Poder Ejecutivo s¢ limia la duracion de los
mandatoes de bos Conscicoros portonccienies o i doconcis {idewr: 154),



)

normalivas establecidas a sus funciones, estos 6rgancs redujeron su peso en la definicion de
tas decistones gencrales de la transformacion educativa®. A pesar de eflo, a nivel focal Y en
-funcion de las particulares vinculaciones que pudieron establecer con los demas agentes del
sistema (sccreiarios de mspeccion, inspectores y ditectores de escucla) pudieron participar
en ciertas definiciones del procese de implementacién. En igual sentido, resulta relevante
tener en cuenia la relacion de fos Consejeros Escolares con las autoridades politicas locales
(Intendentes y Concejales comunales). Estas relaciones también jugaron un papel
estratégico, ampliando o reduciendo los espacios de intervencion en & proceso politico bajo
analisis. Todos estos cargos son electivos y se disputan en los comicios generales, por lo
que ias particulares vinculaciones polftico-partidarias que entre ellos se establecieron,

fucron decisivas,

Para los poderes politicos locales, la reforma apérecié mayormente conceptualizada en
relaciéon direeta con los recursos que, asociados a fa misma, el gobierno provincial decidio
dedicar a la transformacién infraestructural. La ctapa de mayor cantidad de fondos
~invertidos en la construceion y ampliacion de escuelas {periodo 19951999} fortalecis la

piesion de estns actores -en combinacion, en muchos casos, con miembros del propio

sistema educativo como inspectores y directores- para que sus distritos se vieran

beneficiados en el proceso de reparto de los recursos, incentivando la consolidacion de

"Es imporlante (ener en cuenta gue Ley Provincial de Educacion {11.612/95) se modiflica ¢l funcignamiciito

-de fos Conscjos Escolares {CE). observindose una tendencia a fortalecer el poder de fa Direccion General de
Culturs y Educacion en desmedrs de los primeros. Este cambio estd dado bisicamente por 1a creacién de un
nucvo corgo {Seerctario Téenico) en los CE designado directamente por Ja DGCyE mediante un concurso
publica. A fraves de csie cargo sc incromenta ka intervencidn de la DXGCYE cn las actividades v decisiones de
los CE. Por olta paric, un nimere significativo de- atribuciones {ucron desplazas en el mismo scatido
beueliciando a la instancia provincial € detrimento de fa docal. Esto pucde verse en el recorie de atribuciones
que cn relacion a la nncripeion de aspirantes a la docencia, ¥ a la convocatoria para la titwlarizacion de cargos
tenian los CE. Tauhidin. y de acuerdo a Ja smeya normativa, se transficren las siguicntes atribucioncs a la
DGCYE: resolucidn de traslados, puntajes de personal docente, designacion de personal suplente, fiscalizacion
de los trimites adminisirativos vinculados al personal (reclamos de puntajes, renuncias, reincorparacioncs,
legajos dei personal) ¥ confeceion de estadisiicas educativas del distrito. Asiimismo. Ja facultad compartida
respecto @ Ta determinacidn de creacion de smevos cstablecimicntos cducativos ¥ a su posible ubicacion
queda, apartir de 1a nueva legislacion, cn fa drbita exclosiva de la Dircceién General, Sin duda csto se explica
cn parte porque al scr clectives los cargos de dichos CE puede suceder quc, como ha ocurrido oo diversos
dislritos bonaerenses, los que los gancn perenczcan a una fuerza politico-partidaria de signo contrario a la de
los funcionarios dc la DGCYE. Do osia manera, y a fin de tener wn mmayor controf sobre fa politica de

canales informales de flegada a Jos tomadores de decision en estos temas. Alsunos frabajos
de mvestigacion ban sciialado f peso que on ostas cucstiones tuvicron las pariicuiarcs
Ihgicas consoliladas on o mangjo de la politica bonacrense, principalmenic en el

conurbano (Danani ¢/ /., 1997, Andrenacci, 2001 Auyero, 2001 Badia, 2001,

Fiadmente, para entender la dindimica politica en torno a fa implementacion de fa reforna,
no puede dejar de destacarse el papel jugado por otros actores relevantes de 1a comunidad
educativa provincial, como son los gremios docentes. En Ja provincia de Buenos Aires, ol
cscenarip uremial tiene dos actores fundamentales: la Federacion de Educadores
Bonacrenses (FEB) y cl Sindicato Unificado dc Trabajadores de la Educacion de la
Provineia de Bucnos Ajres (SUTEBA), nacido de un desprendimiento del primero®’. Bl tipo
de relacion tojida entie las autoridades politicas provinciales v la conduccion de estas
orgamzaciones, también participd en el procese pofitico de la reforma. 8in detenernos
demasiado cn esle punto, es refevante distinguir las posiciones marcadamente opuestas que
ambos gremios lomaron frente a fa reforma. Micntras que la FEB lo dio practicamente
desde ¢l inicio un amplio y explicilo apoyo a la mismia, gue resulid clave no solo para
avanzar en esta politica, sino para permitir que las etapas estipuladas por el gobierno
provincial pudiesen cumplirse; ¢l SUTEBA, se opuso sistemiticamenie desarrollando

diversas medidas de fucrza déndole un caracter fucrtemente conflictivo al proceso.

A su ver, las caracteristicas de las practicas politicas dominantes en el dmbito de la
provinesa de Hucnos Adres, dieron lugar a que el margen de accion o el conirol central,

fucran diferentes entre los distritos: asi, mientras algunos habrian ganado en autonomia vy

implemmcntacicn de ta nueva estruclura educativa, sc concentraron fas funciones cstratégicas on Ya instanciy
pubenusnendnd provinekad {fdean; 152 133},

-1 S bien ambus orgmizaciones registran en Ja actualidad una canlidad mis o monos siovilar de afiliados
(uinos 55 mid cedi s aproximadamente). in distribucion geograficn do su imporlancia mwirece resulins
liferencinl B FER ha tondide noser miads fucrle en ol inderior de In proviecia imientras que of SUTEBA ha
crecido con mas fucrze en of conurbane bonacrease. Una scgunda distincion signilicativa puede observarse ¢n
lo relative al tipo de docentes mas comanmente afilindos a una v ol orgimizacion. En ol caso de la FEB Ia
mavor camtidhd de sus micmbros han correspondido. historicamente, al mivel primario (hoy Educacion
Ciencrnl Disica), icnies gue el SUTEBA tradicionaimente ha congrepoado docenies de ensefianza medin.
Vénse sohre oste punto on particular los intercsantes dalos aporiados por el frabajo sobre relorma ¢ducativa en
L provincia de Buones Alres reatizado por a Fundacidy CIPPEC (op. ot ).



tuvieron capacidad para controlar  decisiones operativas importantes {como las

articulaciones, por gjeraplo)}, otros no pudieron eludir la injerencia de la Organcs centrales.

Este parcce haber sido el caso de los municipios bonasrenses conducidos por la oposicion

politica, algunos de los cuales lideraron 1a resistencia a la implementacion de la nueva Ley
Federal de FBEducacitn, como fue el case del municipio de Gral. Pueyrredon

(fundamenialmente Mar del Plata) v Bahia Blanca,

Simultaneamente, las urgencias politicas para llevar adelante la reforma, mas cierta
concepeion descentralizadora de Jas politicas y de transferencia de funciones, ampliaron las
obligaciones y margenes de tomas de decisiones de las instancias locales. En este marco, el
desentendimiento, por parie de los niveles centrales del Estado respecto a fa gestion y a la
transferencia equitativa de los recursos, permitic que adquirieran mayor relevancia

estrategias informales caracteristicas de las pricticas politicas partidarias e incluso

conectaron a esas redes a agentes que tradicionalmente permanecian al margen de las

decisiones * politicas” y en un rol estrictamente de gestion pedagdgica (como fue el caso

de los directores de escucla).

En consccuencia, ¢l proceso de implementacion de la reforma educativa cn la provincia de
Buenos Aires parcce haberse sostenido cn base a la combinacion de dos logicas: la
centralizacion normativa {decisiones gencrales de la transformacion), por un lado; y una
: sﬁene de descentralizacion de hecho en la implementacion de las medidas que se articuld a
fa practica local. Esta vision parece avalada por la percepeion asumida por los agentes
locales ‘(inspectores, consejeros escolares y directores de escuela, etc), quienes incluso
parecieron en muchos casos utilizar eslds mérgenes de maniobra para conseguir ciertos
bencficios. La disponibilidad de recursos socioculturales y politicos {ef “capital” en
términos de Bourdieu) por parte de las comunidades y de los agentes locales del ‘sistema
para relacionarse con niveles institucionales y actores con capacidad de toma de decision,

fuve un pese decisivo en los resultados alcanzados por la reforma en cada distrito.

4. Consuleraciones wsenerales naceren  de alvunnas  cstraieging vinoulndps & I

manfementacidn de Ia reformsa ea in provincia de Buenas Alres

4.1, L.a articulncion

Como mencionamos anteriormente, entre fas estralegiag Hevadas a cabo para instrumentar

la reforma cducativa, se ulilizé la articulacion entre los servicios cducatives de los ex

mveles de ensefianza primaria v media.

A traves de a Resolucion N° 1.856/96 de la DGCYE se establecicron las pautas para la
realizacion de la articolacion. Resulta interesante observar que cuestiones formales incluia
esta estrategia para luego ver, on el capitule V, lo sucedido on un caso concreto, Bl analisis
del proceso de instrumentacion del tercer ciclo on In cscuela “Bernardine Rivadavia” nos
permitira observar la maltiplicidad de clementos no contemplados desde el discurso

reformists, que intervinieron en las formas y sentidos que asumis la mencionada estrategia.

Desde la normativa, la articulacion ne referia exclusivamente al aprovechamiento de Ja
infraestructura cscolar que quedaba inutilizada come consecuencia de 1a relocalizacion de

fos miveles dc ensefianza. Mas bien, resultaba una  estrategia especifica de la

“Transformacion Educativa”, onentada a la “isteoracion cirvicidar v cdilicia de fodos fox
servicias, fonto Jos de gestion pablica com los de gestion privada, wrbanos v rurales™ "

(Vitale, 1999 15),

Por este motivo, para que esta intcgracion fuese efectiva, la articulacion debia realizarse
teniendo en cucnla criterios de pertinencia v viabilidad, A tal efecto se establecieran
premisas de contexio y premisas institucionales. Las primeras relerian a la articulacion

estrictamente edilicia y fjaban los requisitos que debian tenerse en cuenta para llevar

= El subravado ¢s nucstro,



b

adelantc la vinculacion interinstitucional, a saber: ubicacidn de los servicios, distancia enire
ellos® | medios de transporte, condiciones de accesibilidad, capacidad &ulica, horario de

Auncionamiento de los servicies que articulan, entre otras cuestiones,

En cuant.o a las premisas institucionales, ta articulacion incluia aspectos pedagogicos y de
gestion. La articulacidon debla suponer una integracion a nivel de los Proysctes Educativos
Institucionales (PEID) y de los Proyectos Educativos Curriculares (PEC). Es decir, exigia un
esfuerzo doble, ya que ademds de darse ciertos requisitos de orden geogrifico e
infraestructucal por parte de los gervicios a vincular, debla garantizarse una adecuada

integracion de las propuestas educativas y de gestién de cada escuela. Teniendo en cuenta

que se trataba de unidades con tradiciones docentes 'y culturas institucionales tan diferentes,

estas premisas debieron haber tenido un papel excluyente a la hora de decidir los casos de

articulacion.

El analisis de diversas experiencias demusestra que en muchos casos no se cumplieron las
pmmisas edilicias que supuestamente asegurarian una a&ecuada integracion fisica de los
servicios, mientras que respecto a las premisas institucionales y de gestién, ni siquiera
fueron contempladas. Esta ultima situacion tendid a agravar fos conflictos que luego se
desataron cntre las conducciones de uno y otro nivel a la hora de coordinar la co_mpieja

organizacidn del tercer ciclo (Hirschberg, 2060).

Por otra parte. la articulacién debia atender de manera particulaninente especial el tema de

la coordinacicn enire los diferentes perfiles docentes involucrados. Si bien esto también se

planted en el case de las EGBs completas, la modalidad arfici/ada requeria un esfuerzo
ain mayer, dado que la relacidon entre distintos niveles educativos, con todo o que esto
implicaba, resultaba més directa y, por ende, era esperable un mayor grade de tensién y

conflicto. En el caso de la provincia de Buenos Aires, lo que se observo es la ausencia de

*} Respecto a csle requisito, y como mencionamos en un pie de pdgina anterior, sc permitié que cscuelas
primarias oficialcs articulen con escuclas medias de gestién privada, respetandole a los alunmos < derczho. 4':10
I3 gratuidad Jz asistencia. A pedido de determirades establecimicntos privados s gestiond ante la Bircecién
de Educacion de Gestion Privadas un subsidio para atender csa matricula cn forma privada.

marcos 1onnativos y politicas especificas tendientes a viabilizar ta coardinaciaon {como por
ejemplo, una capacitacidn conjunta de Jos equipos directivos de Jas EGBs v de los

Polimodales).

Quizas cl dnico dispositivo pucsto en marcha, tendiente a responder a csia necesidad de
integracion pedagdgica ¢ instilucional, {ue la Noura del Coordinedor de fercer cigdo, La
provincia de Buenos Aires es una de las pocas jurisdicciones que recupera la importancia
otorgada a csla figura en la. normaliva acordada en ol Conscjo Federal de Cultura vy
Educacion. De acuerdo a fas disposiciones que la regulan, tres dimensiones caracterizan la
tabor del Coordinador en las instituciones eselares: o pedagdgico-didacticn, ke orednico-
aelmisistrativa v o socio-comunifario Formalmenie, todas cllas deben reforzar,

congruentemenic, la coucepcidn de que la EGB, como instancia de educacién obligatoria,

debe constituirse en una unidad pedagdgica_ integral, wdependientemente de  su

localizacion

Es importante mencionar que las Resoluciones de la DGCyE que dieron origen y
tuncionalidad a este cargo establecieron explicitamente ia conveniencia de asighar i
mencionada Coordinacion a un docente det nivel medio, precisamente a fin de asegurar ia
debida tntegracion entre este nivel y la EGB. De esta manera, ¢l docente que se hictera
cargo de la fiuncion, la ejerceria “en apoyo del Director dv lo unidod eiducativa de la FGB
(..} fuste caracter def ejercicio de la funcion tiende a reforzar lo articilacion acemtienido
la condnccion sinica y dotando a o wunidad pedagogica de mn aporte proveniente del nivel

TR
seendarion .

Esta doble pertenencia institucional tendid a acentuarse habida cuenta que los
Coordinadores mantuvicron su carge en fa planta de la Direccién de Ensehanza Media
Téenica y Agraria (DEMTyA). Es decir, adminisirativa y contablemente, siguieron
pertencciendo a la planta del ex nivel medio, aungue desempeiaban funciones en el ambito

de la Ensedanza General Basica. Finalmente, es importante tener en cuenta que a través de



96

ia Disposicton MN® 5/97 se establecid que la DEMTyA fuera la encargada de sustanciar el
concurse decente para acceder al cargo de Coordinador, estableciendo las pautas, los

“Criterios y requisitos a evaluar,

Abora bien, si nos detenemos en las principales funciones establecidas™, y siguiendo las
dimensiones antes mencionadas, abservamos que respecto 2 lo pedagégico el Coordinador
debia sealizar la compatibitizacion de Jos PEL la articulacion horizontal v vertical del
desarrollo curricular, la orientacién y supervision y seguimiento de los proyectos de aula ¢
institucionales, asi como todas aguellas tareas relacionadas con ef asesoramienio,
capacitacion y actualizacion del personal docente del tercer ciclo. Asimismo, para cumplir
estas funciones, la normativa dispuso acciones concretas como gestionar instancias de
intercambio entre equipos y representantes docentes de los tres ciclos de la EGB vy del
nuevo Polimodal, propiciar encuentros entre docentes y alumnos de todos los niveles
implicados, disefiar cooperativamente un proyecto anual de capacitacion para los docentes
del tercer ciclo, efectivizar reuniones peridodicas con el equipo directivo de la EGB a fin de

disefiar propuestas y estrategias conjuntas, etc.

En cuanto a la segunda dimension, la normativa hizo hincapié en la necesidad de dar
respucsta a la nucva organizacion dulica e institucional propuesta por la reforma. Por
ejemplo, se menciona, acordar con el equipo direetivo del nuevo nivel Polimodal pautas de
: cbﬂvivencia que implican: aspectos disciplinarios; aprovechamiento de recursos humanos,
didacticos, edilictos; modulos horarios, circulacian de los alumnos, use de los espacios;
responsabilidades compartidas;, etc. También, se incluyd la gestion -acordando con
preceptores y docentes secretarios de la EGB- de Ia estadistica educativa respecto a los
alumnos y docentes en relacion con; calificaciones, aststencias, licencias, proyectos, etc.
Finalmente,” s menciona la supervision del trabajo de los preceptores respecto a la

conduccitn de los ahumnos, cf aprovechamiento de las horas sin profesor, etc,

* Comunicacion C(ﬂnjuntas M® 3497 de Ia DGUYE.
¥ Resoluciones N° 3.708/96 y 8.588/96 v Disposiciones N® 05 v 35/96 de la DGCYE.

Respecto ada Gitima disension, se materializo a travds de aquetias funciones ligadas a-a
vinculacion con la comunidad cducativa. En cste sentide, se indicd kb noccsidad de
propiciar la participacion de los padres de los alumnos del tercer ciclo en el PEL generny
espacios de intorcambio entre docentes, alumnes o instituciones locales para participar on
acciones de colaborackin selidaria; establecer horarios de aleacién a padres y la comunidad

et general, proponer proyectos cducalivos comunitanios, ¢lo.

A partr del andlisis de cstas normativas puede aficmarse que las funciones que se lo
asignaron al Coordinador de tercer ciclo fueron, mayoriiariamente, de conduccion, por lo
tque, podria deducirse una descontada “participacion en los cquipos de  direccion
msittucional. Sin embargo, ninguna de las normativas explicita su inclusion en los equipos
dircetives: los aleances de su funcidn quedan, entonces, en una zona de incertidumbre gue
cada escuela definio, segin criterios particulares, Como veremos en & capitulo V, en la
seecinn dedicada a fa cscucla “Bernarding Rivadavia”, diversos clementos {ormales e
mformales intervinieron en la funcionalidad de esta figura. Los testimonios confirman que
su construccion resultd una larea inconclusa por parte de la nennativa provincial v que los
margenes de indelinicion generados por la misma fueron diferencialmente “ocupados” y
“aproprados” por parte de los sujetos educativos. Asi, su inclusidn o no dentro de los

equipos de conduccion, la definicién de un perfil marcadamente pedagdgice u otro

sustancialimente adminisirativo devinieron posibles resultados de este proceso.

4.2. La capacilarion doceate

Otra de bus cstrategias Hevadas a cabo por el gobierno .provincial en torno a la
i.mgmlcmcmnci{m de ia nueva estrucinra educativa fuc la caﬁyaciﬁacién docente. De acuerdo al
discurse reformisia ésta se constituia en uno de los pilares centrales de la “Translormacion
Educativa ya que resultaba indispensable que cada wno e los docentes en actividad de

tados los miveles pudieran incorporar los conochinientos académicos y pedag0gicos v se



adaptara o los cambios inberentes a la nueva normativa nacional y provincial. El principio
prioritaric de esta capacitacion fue la reconversion de fos recursos fnnmanos a fin de lograr
an nuevo perfil profesional que estwviera a la altura de las exigencias de la reforma,
Posteriormente, la nocidn de reconversion tomo un sentide mas restringido vinculado

exclusivamente a los procesos de capacitacion de los docentes del tercer ciclo.

Diversos trabajos de investigacidn han afirmado que dichas politicas no expresaron una
adecuada planificacion y no tuvieron un impacto importante sobre las practicas docentes de

los diversos agentes del sistema (Fallik y Mateo, 2000). Por el contrario, algunos autores

legaron a sostener que ef conjunto de acciones en este campo pueden ser caracterizadas -

como improvisadas, discontinuas y aisiadas unas de otras (Bombini, 2000},

En el marco del proceso de transformacidn determinado por la Ley Federal de Educacién,
muchas de las medidas propuestas fueron obligatorias y varias de ellas determinantes para
que los docentes pudieran mantenerse dentro del sistema y no perder su fuente laboral. Asd,
la capacitacion reatizada paralelamente a la implementacion de la reforma se desarrolid en
un marco de inseguridad con respecto al futuro y a las condiciones laborales de los
docentes generande una gran resistencia a nivel gremial -fundamentalmente de SUTEBA-y
de loé propios docentes en actividad. Respecto a esto Gitimo, hay que tener en cuenta que la
implementacion de la nueva estructura implicd el movimiento y reubicacién de docentes,
. qﬁze en el caso de la provincia de Buenos Aires se hizo sin el respaldo de una normativa
adecuada y.con importantes irregularidades producto,de un proceso que se fue definiendo
sobre Ia marcha. Asi, mientras que en algunas jurisdicciones se Organizaron Concursos con
_ ﬁamas claras y tiempos adecuados para que los maestros y profesofes pudieran optar por la

modalidad que les fuera més conveniente, en Buenos Aires, esto estuvo absolutamente

ausente,

i34

i

Estas consideracionss son un indicic de lo sucedido con la capacitacion para la
reconversion docente v la capacitacion de los postitulos™. Detro e la pa'?mera SHUACION SC
encontraban los maestros de grado y los profesores de la ox escuela mecha, que ejercerian
en ol loreer cicle de la BGB. Los docemtes del ox mwvel primaric con formacian
mayoritariamente normalista debian capacitarse en alguna de Jas areas de conocimienta -
establecidas por Ia nueva curricula provincial”’, mientras Gue la reconversion de Jos de

mivel secundario tuvo un doble objetivo: por un lado, pata aquellos cuva formacion

disciplinar devenia obsoleta, en lanio la nueva curricula no la incluia, debian directamente

aprender los conocimientos de una nueva asignatura; por cf otvo, la organizacién curricular

por dreas de conociiniento y no por disciplina, obligd a muchos profosores a capacitarse en
mrcvas asignaturas ahora integradas dentvo de fas mencionadas arcas, pero perdiendo on
esle proceso la expersise que le habia otorgado su practica disciplinar. Ln ambos casos, la

reconversion sesullo ef dnico mecanismo para conservar los puestos de trabajo®”.

Es tmportante tener en cuenta la trascendencia que estos cursos de reconversion tuvieron,
especialmente entre los niaestros del ex nivel promario. Su realizacion permitia conservar
los cargos que los docentes tenian en la vieja estructura -basicamente en el Tmo. grado- y
pasar a formar parte del lercer ciclo. La normativa provincial dispuso que sdlo podian
inscribirse aquellos que eran titulares, asi, mi suplentes ni provisionales accedieron a los
mismos y debieron reubicarse en otros cargos de la nueva estructura. A pesar de esto, hubo
restricciones en los cupos de estos cursos para fos propios titulares. Esto generd una logica
perversa en la que fa informacion sobre lugares, tismpos vy horari.os de inscripeion de la

“salvadora” reconversion se volvio una fuente discrecional de poder ontre algunos agentes.

Una vez que ios docentes completaron y aprobaron esta capacitacion, pudieron pasar sus

“titufaridades” al tercer ciclo. Esta situacion generd una interesante diferenciacion (v

** La capacilacion para 12 reconversion fue roglamentada on las Resoluciones NO2. 35094 ¥ NP 3.709/96 de 1a
DUCYE
*' Las frens bisicas de conocimionto soin: Lengua, Ciencias Soctales, Cioncias Naturales ¥ Matenwhtica,
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conflictos) con los maestros de grado de los ciclos inferiores, ya que mientras estos Gltimos

conservaron las mismas condictones laborales de siempre, los de la EGB3 se acercaron a

29
|

aquellas que tenian los profesores de media, incluida la mejora salarial™ Todo esto fue

generando una wlentidad entre los docentes del tercer ciclo que empezaron a avtodesignarse

como “Teconvertidos” expresando con esto su paso por la instancia de re-formacion y el

cambio en las condiciones de trabajo.

Respecto de las postitulaciones, apuntd a aquellos docentes que trabajaban en el sistema
educative con titulos profesionales (por ejemplo, abogados, socidlogos, economistas,
antropolegos, psicologos, ctc) pero sin acreditaciones docenles. Mas tarde se extendit a
todos los -;Jmfesionaieé interesados en convalidar sus titulos para acceder a cargos en el
sistema educativo. 51 bien 1a decision de extender la posibilidad de las acreditaciones
suplementarias, para hacer docencia a cualquier profesional, fue muy resistida por diversos
agentes {en especial aquellos vinculados a los institutos de formacion docente que veian en
este ingreso un aumento de la cantidad de docentes y, por ende, mayor competencia
‘faboral) tuvo una buena repercusion politica en general, en tanto brindaba nuevas
posibilidades de trabajo a profestonales en un panorama de profundo y creciente

desempleo.

QOtra linea de capacitacién desarrollada en la jurisdiceién bonaerense, obligatoria. y

remunerada, fuc la materializada a través de los denominados "Mddulos de Capacitacion

Docente”. Se traté de una experiencia masiva desarrollada en la etapa inicial del proceso de

transformacion (1995}, que tenia como objetivo central trabajar sobre las distintas areas de

los nuevos Contentdos Basicos Comunes vy dar a conocer los principales lineamientos de la

* Bn este punto €s imporiante mencionar fa ausencia de estudios referidos al campo docente, para comprender
en profundidad ¢l tipo de inscrcion producida en ¢l proceso de reforma y los mecanismos de resislencia nids
alla de Ia inseguridad taboral inseripla en las condiciones generales del marcade,

* Sin cntrar cn detalic cu las diferencias moucelarias que reconocen cada uno de csios cargos docenics, £5
importanic imencionar que los macstros de grado (o reconverlidos) siguicren cobrando “por cargo”. micnlras
que los docentes de tercer ciclo Nueran profesorcs de media o maestros reconvertidos. con la implementacion
de la relormar, cmpezaron a hacerlo por “ruddules”. Esto implicé una leve suba en < sugldo de los profcsores
que venian dal nivel medio y una gran mejora poara los macsiros reconvertidos que venian de olro réghmen
salarial

reforma educativa. Los diez médulos fueron trabajados de forma semi-presencial v a
distancia por todes los docentes en actividad®™ La experiencia resuitd fiertemente criticada
desde fos méas diversos sectores por razones vinculadas con: fa eleccion de los contenidos,
la superficialidad en su tratamiento, la modalidad de gvaluacidn v la administracidn de los

CUrs0s.

Finatmentg, otra politica de capacitacién fue la que se dio a través de la Red Fédarai de
Formacion Docente Continua. En el afio 1995 se designd a la Subsecretaria de Educacion
de la Direccion General de Cultura y Educacion como cabecera jurisdiccional de la Red™ y
se establecieron distintas lineas de capacitacion {en términos de destinatarios y tematicas a
aboa‘daa’}..La modalidad propuesta desde la Macion para desarroflar estas lineas, generd una
snerte de mercado de cursos donde aparecieron diversos organismos capacitadores como
las universidades, los gremios docentes, los institutos de formacidén docenle v
organizaciones no gubernamentales sin que existiera una adecuada regulacion por parte del
Hstado provincial. Los cursos se caracterizaron por poseer una amplia y diversificada
oferta, pero en muchos casos poco asentada en las verdaderas necesidades de!l sistema vy sus
recursos humanes. A su vez, muchas de estas opciones formativas organizadas a través de
la Red también dejaron al margen a algunos actores tradicionales como los Centros de
Investigacion Educativa {C1E), organizaciones locales historicamente responsables de

planificar [a capacitacion docente a nivel distrital.

Segimn algunas investigaciones (CIPPEC, op. it} la falta de articulacién con los cuadros
permanentes del sistema, especialmente aquellos vinculados con las funciones pedagdgicas
-como los inspectores- parece explicar en cierta medida, el escaso seguimiento ejercido
sobre los procesos de capacitacidn. Por su parte, el labil timpacto de la capacitacion sobre
fas practicas escolares, podria relacionarse, asimisino, con la imposibilidad de los

mspectores de reforzar las acciones de capacitacion desarcolladas a través de la supervision

pedagogica en las escuelas.

" Bl ninmero de Jos modulos iba del © al 9 y lucron claborados por los cquipos Léenicos de la DGCYE.
I Resolucion N° 1.656/95 de la DGCYE.
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Por altimo, otro elemento que permite explicar la falta de coordinacion entre los diferentes
proyectos de capacitacion desarrollados es que estos esfuerzos, fueron llevados a cabo
desde multiples espacios de la Direccién General de Cultura y Educacion. Si bien existia en
ésta Ultima una Direccion de Capacitacion y Gestion, durante ¢l perfodo en estudio este
organismo se dedicd mas a coordinar el trabajo de las Secretarias de Inspeccién (mstancms
administrativas centrales para la implementacion de Ia reforma) que a desarroltar o
planificar politicas de capacitacion. Asi, la capacitacion se ejecutd desde los niveles
jerarquicos de la administracion provincial (Cabecera Jurisdiccional de la Red de

Formacion Docente Continua, Consejo General, Universidades, etc)) sin existir articulacion

e integracion funcionat entre las acciones de cada agencia gubernamental,

En sintesis, a la centralizacion normativa del proceso de reforma (definicion de las
implicancias de la articulacion entre ex escuelas primarias y medias, definicién de las
ﬁmcicmes de los nﬁcvos puestos de Coordinacion, y de las acciones de capacitacion, entre
otras cue'é_tiones) se le opuso una “descentralizacién de hecho” ligada a las estrategias de
- 'implementacion de la transformacion educativa. Esta puso de manifiesto el importante
‘margen de improvisacidn de la dinamica reformista que volvio mas agudos los conflictos

de intereses cntre los diferentes grupos de agentes del sistema.

Particularinente, esta' tensién entre la centralizacion de las normas generales y la
“déscentra]izaci(’m de los problemas”, se hizo patente en la dinidmica cotidiana de las

escuelas aunque esos problemas tuvicron diferencia de magmtud y de sentido segun la

B dlSpOI'IlbllIdad de recursos (de infraestructura, humanos, politicos), las condiciones de la

poblacion escolar y las concepclones pedagoglco -politicas predommantes en cada

”mst]tucmn en particular, tal como revelamos en fos capltulos siguientes,
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CAPITULO IV

El Tercer Ciclo y los Viejos Problemas

1. La definician de los problemas en el discurso de Ia reforma

Como se desarroll en ef capitulo 111, la implementacion de la nueva estructura educativa, y
en especial del tercer ciclo de la EGB, estuvo destinada, de acuerdo a la propuesta oficial, a
integrar a los alumnos historicamente excluidos del sistema, tanto a los que no accedian

como a quiencs desertaban en los dos primeros afios del nivel medio.

" Por esta razon Ja EGB se pensa y diseiid como una “unidad pedagogica” que debia integrar
~ educacion primaria -y secundaria en una nueva estructura organizada en “ciclos” de
enscfianza. Como parte de esa umdad, al Gltimo ciclo {(denominado EGB3) se le asigna la
funcién de articulacion entré aquellas instancias institucionales que historicamente ilgvaron
adelante la labor pedagdgica para la franja etarea comprendida entre los 6 y 15 afios de
_.édad..chﬁn el diﬁcurs_o refqrmista,' esta unidad garantizaria la reversidn de los tradicionales
Iproblcmzlls ligadus al pasaje entre niveles (entre la escuela primaria y la secundaria)
ascgufanﬁo una was amplia permanencia dentro del sistema y un transito no traumatico por

los dos afios de escolaridad (visualizados como los mas criticos), antes comprendidos en el

' Como desarrollamos mds ampliamente cn el capitulo II, adn cn el sentido més csticcho de Ja definicion de
uia politica cducativa, cn 1anto ioma de decisiones sobre objelivos y cursos de accliéq determinados, suponc
definir problemas y plantcar soluciones: es decir, participar de la disputa por los significados y alcances del
problema. Esto implica necesariamente intervenir en una contienda de imtereses por alcanzar nncgiqs
satisfaclories sepin puntos dé vista siempre parciales, En este sentido, las solqcmncs que sc proponicn {scan
politicas, plancs o programas) implican sienipre una mancra (social) Qt: c_ons_lmjr talcs problfzmas, definirios v
- hasta priorizarlos. Estas definiciones se relacionan, a la vez, con los significados o l'ns cucstiones (los hechos,
los acontecimientos, los procesos) en los que estan conienidos tales problomas. Véase Grassi, Estela (1999)
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nivel medio de ensefianza (ahora octavo y noveno). En especial, seria el tercer ciclo de la
EGB el trayecto clave que resolveria las dificultades, ya muy conocidas y estudiad.as,
referidas a los altos indices de repitencia y :_1banclor102 registrados en el transito entre ambas
instancias formativas. De esta manera, se lograria una mayor retencion de matricula en la
preadolescencia, etapa signada por cambios profundos que anticipan la futura insercién
social de los jovenes. Por otra parte, la EGB3, al reducir los efectos de la i 1rrupc1on de las
]oglcas ‘expulsoras™ caracteristicas de la escuela secundaria, ampliaria las posibilidades de

un paso sin dificultades hacia la proxima etapa del sistema: el Polimodal.

Las diferentes jurisdicciones 'provinciales optaron por diversas | estrategias  de
implementacion de la nueva estructura y. especificamente, del tercer ciclo.
Fundamentalmente, porque éste exigia, a diferencia de los otros, una articulacion
institucional y organizacional que planteaba importantes rupturas con aquellas “fronteras”
que cada nivel de ensefianza fue conétmyendo a través del tiempo en términos de culturas
institucionales -escolares y laborales-, perfiles docentes, relaciones de trabajo, vinculos

pedagdgicos con los alumnos, sujetos de aprendizaj e, etc,

La plovmcn de Buenos Aires opté por localizar al tercer ciclo en la ex escuelas pnmanas
ahora devenidas EGBs. E! lema fue “la EGB completa”, a fin de unificar dentro del mismo
espacio fisico institucional el trayecto correspondiente al ciclo de escolaridad obligatoria.

Esta decision se justificd en funcion de la retencion de los alumnos. En los documentos

oficiales de la reforma provincial aparece la EGB completa como la estructura mas

adecuada para retener a aquellos alumnos que desertaban en séptimo grado o en primero y

segundo afio de la escuela media. De esta forma, la localizacidn del tercer ciclo en la misma

Politica y problemas sociales en la constvuccidn del Estaco neoliberal asistencialista. Tcms de Doctorado,

chulhd dc Filosofia y Letras, UBA, Bucnos Aires.

* Algunos autores han cucstionade la visidn imperante que entiende al desgranamicnlo, la repitencia y
desercion como “disfinciones™ o “fallas” de la “cficicncia” del sistema cducative y que centra la
responsabilidad principal cn los propios alumnos. Mis bien estos fenémenos deben ser analizados como
resultado de procesos de exclusion y desigualdad educativa (Leandriani, 1998).
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EGB resultaba un medio para asegurar el cumplimiento de la recientemente extendida

obligatoriedad escolar’,

Respecto de la consigna reformista “mads y mejor educacion para todos”, el tercer ciclo
.parecié dirigido a responder principalmente, al aspecto cuantitativo (mds edwcacion) al
efectivizar la extension de la escolaridad obligatdria; Asi, el aumento en los afios
“garantizados” por el Estado, estableceria un nuevo horizonte de formacién que, en
partic_ular, beneficiaria a los jovenes mas desfavorecidos ya que mas afios de estudio se

traducirian en mayores oportunidades de insercion social. Por ello, la politica “mas

edicacion para todos” se plasmd en una serie de acciones tendientes a aumentar la -

matriculacion, sobre todo en los octavos y novenos afios del tercer ciclo (ex lero. y 2do afio
de la escucla secundaria) y sostenerla en el tiempo mejorando la permanencia de los

alumnos dentro del sistema.

Desde el punto de vista de su fundamentacién discursiva, la reforma educativa en la
| ﬁrovincia de Buenos aires se present6é como una politica de integracidén social, sintetizada
en aquella consigna de s y mejor educacion para todos y en la determinacion de los
problemas‘(repitcncia,.abandono, etc.) y de los sujetos de esos problemas: los jovenes

- socialmente mas desfavorecidos, que justificaban los objetivos retencionistas de la reforma.

. Ahora bien, si Jos sujetos beneficiarios de esta modificacion .dé la estructura educafiva y
extension de la obligatoriedad eran quienes histéricamente tuvieron mas problemas en
pel'mémeccr dentro * del sisfema, las . acciones debian contemplar todas aquellas
“;:ohdiciones”'que intervenian en la situacion de fracaso y expulsion escolar, No solo habria
que asegurar que los grupos cuyos dercchos se veian vulnerados vuelvan z la escuela, sino
que puedan“efectivamente permanecer cn el sistema durante el tiempo normal establecido
en el régimen, Esto Gltimo, a su vez, no significa simplemente “tenerlos o contenerlos™ (con

todas las interpretaciones que estos conceptos involucren) dentro del espacio fisico de la

* Otras jurisdicciones, pusicron menor hincapié en cl objctive relencionista y mds cn ¢l de la calidad de ia
enscifianza, Por cjemplo, de acucrdo a Hirschberg, ¢n Cérdoba el discurso reformista fuc “mejorar la calidad
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institucion escolar, si por estar en la escuela se entiende, positivamente, la participacion

real en los procesos de produccion, distribucién y apropiacion de saberes y conocimientos

que alli tengan lugar,

St la “Transformacion Lducativa” estuvo destinada a incorporar a los alumnos mas pobres,
hay que analizar, entonces, en qué medida las acciones emprendidas estuvieron a la altura
de los “problemas” a resolver. En definitiva, se trata de saber si la politica de reforma se
inscribié cn un camino de superacién de la problematica de la desigualdad social o
simplemente se traté de un esfuerzo por delimitarla en un espacio social especifico a fin de

ampliar los margenes de tolerancia social en una sociedad que se vuelve cada dia mas

excluyente.

Como veremos, en el capitulo siguiente, analizando el ﬁroccso en instituciones concretas,
pudimos profundizar en los efectos y resultados y concluimos que las condiciones de
desigualdad en las que se inscriben los estudiantes y sus familias tienen una activa
incidencia en los procesos que tienen lugar en la escuela. Las relaciones que se establecen
en el espacio escolar no resultan ajenas ¢ independientes a lo que sucede fuera de sﬁs
fronteras. En lo que sigue, analizamos fa cuestidn, tomando en cuenta algunos inclicadores.
de escolaridad (matricula, repitencia, sobreedad y ausentismo) en la Provincia de Buenos
Aires y en las escuelas de referencia, especificamente aquellos que pueden decirnos algo

respecto a los efectos integradores e inclusivos de la reforma.

2. Designaldad v exclusion en la provincia de Buenos Aires

Antes dc presentar cl analisis de la politica de reforma, en términos de su capacidad
retentiva, en los casos institucionales en los que se concentra esta tests, nos detendremos en

las conclusiones de dos trabajos de investigacion relativamente recientes que indagan este

de la educacion mediante la incorparacion del séptimo grado a la escuela media™ (2000: 38i.
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“mismo tema a nivel de la provincia de Buenos Aires. Uno, es un estudio sobre el estado de
situacién del tercer ciclo de la EGRB realizado por la Unidad de Investigaciones EducativaS
‘del Ministerio dc Cultura y Educacién de la Nacién' y, el otro, es un trabajo cuyo objetivo
es determinar estadisticamente los efectos inclusivos que tuvo la reforma provinéi&]
‘elaborado por ¢l Departamento de Investigaciones del Sindicato Unificado de Trabajadores
de la Educacion de Buenos Aires (SUTEBA)®. Podemos decir que resultan investigaciones
complementartas porque analizan desde distintos lugares 1a cuestion de la retencion escolar

¥ sus condiciones de efectividad en el marco del proceso de reforma.

El primer trabajo indaga especificamente el conjunto de estrategias llevadas a cabo por -

distintivas jurisdicciones para implementar la nueva estructura de ensefianza y analiza su
impacto en las instituciones educativas. El estudio de las modalidades de implementacion y
localizacidon institucional del tercer ciclo demuestra que en el caso de la Provincia de
Buenos Aires las condiciones deficitarias (en cuanto a condicidon laboral y capacitacion
docenle, infraestructura y equipamiento) junto con la presion de un tiempo demasiado corto
" para la implementacion, si- bien habilitaron la vuelta a la escolaridad de un sector de
adolescentes que no habia podido ingresar a la escuela media, esta incorporacion se realizo

en una marco de tal fragilidad que no permitio asegurar la retencion.

De acuerdo a su autora “(..} pudinos “ver™ que los jovenes esidn en octavo pero no

podeimos saher cuanto tiempo permanecerdn. Si las condiciones de trabajo de los docentes,

las carencias en cranto a fraestructura y equipamiento, los problemas de organizacion y

gestion instituctonal 'y el desdibujamiento de la oferta pedagdgica, se mantienen en la

sitwacion actual, es bastante posible prever tasas de desercion de los grupos mds pobres

1 Sc tratd de un cstudio realizado a mivel macional que selecciond una mucsirz intencional de cscuclas

ubicadas cn -provincias cue presentaban modalidades difcrentes de  implementacion ¥ localizacion

institucional del tercer ciclo de la EGB. Estas lucron: Buenos Aircs, Chubut, Cordoba, Entre Rios, La Pampa,

San Juan, Salta, Santingo del Esicro y Tucumin. Véase Hirschberg. Sonia {coord.) (2000} “Implementacion y

localizacidn del Tercer Ciclo de la EGB. Las prescripciones y su imipaclo en los actores instilucionales”,

Unidad de Investigaciones Educativas, Subsecrelaria de Educacion Bdsica, Ministerio de Educacién de la
* Nacidn, Julio, Bucnos Aires,
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que, sin ninguna duda, se han incorporado a las escuelas mds pobres™ (Hirschberg, op.
cit.r 1),

El informe termina diciendo que si bien ¢l estudio exploratorio realizado indica que nifios vy
jovenes de sectores sociales bajos o muy bajos que habian dejado la escuela Jograron
reincorporarse, resulta necesario realizar investigaciones sobre las tasas actuales de.
escolarizacion, de retencion y desgranamiento a fin de conocer las posibilidades reales de

permanencia de estos “prblicos” que vuelven al ambito escolar (idewm: 40).

- Es justamente en estas cuestiones en las que se concentra el trabajo realizado por el

Departamento de Investigaciones de SUTEBA, ya que analiza indicadores de matricuta y
desgranamiento a fin de determinar los efectos inclusivos de la reforma. Tomando como
punto de partida los datos oficiales que muestran el impresionante aumento matricular que
la reforma provoco, la investigacion analiza la evolucion histérica de la matricula y algunos

fenémenos ligados al fracaso y la desercion escolar .

De acuerdo a un informe presentado por la DGCyE en 2001 se seiialaba como uneo de los
principales logros de la reforma el haber llevado la cantidad de alumnos del sisterna -
educativo bonaerense a casi (... )cunatro millones y medio de estudiantes, un nriﬂén mas qre
antes de la transformacion educativa. La gran mayoria nifios y__;:civcnes de hogares pobres

e indigenies que estaban excliidos de la escuela’™.

Desde el discurso ofictal, la expansién matricular alcanzada con la implementacion del
tercer ciclo se vinculaba directamente con la incorporacion masiva de alumnos,
anteriormente excluidos del sistema educativo. El crecimiento de la matricula se

transformaba entonces en un incontrastable ejemplo de los efectos democratizadores de la

transformacion.

* Véase Balduzzi, Tuan (2001) “Desigualdad v exclusion educativa en el “lercer cicle” de ta Provincia de
Bucnos Aires”, Cuadernos de Informes e Investigaciones, Secrelaria de Educacion v Cultura, Departamento
de Investigacion, SUTEBA. Bucnos Aircs.

® Informe presentade en mayo de 2001 por la DGCYE anic la Legislatura provincial,
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Nadie podria negar que en los Gltimos afios hubo un aumento en la cantidad de alumnos
inscriptos en las escuelas bonaerenses’ y uno de los tramos donde ese aumento parece

~ -y 8
‘haberse concentrado es en los 8vos. y 9nos, aiios del tercer ciclo”,

Pero si ‘:L analiza la evoiucién historica de 1a matricula, es decir tormando los valores
antcriores a la reforma y las tendencias de crecimiento que ellos suponen, se puede coneluir
diciendo que el crecimiento que actualmente registra el tercer ciclo en realidad responde a
una dinamica de expansién de la ensefianza media de las Gltimas décadas. Es decir, de

acuerdo a datos provinciales en los ultimos cuarenta afios el nivel secundario ha sido uno.de

los que ha mostrado un mayor crecimiento matricular. Mientras “solo wn sector minoritario -

de la poblacion -alrededor de un 25%- concurria a la escuela secundaria a comienzos de
los 60, (..) a principios de los ‘80, los adolescentes y jovenes que habian accedido a lu
escuela secundaria habian Hegado al 43% de la poblacion en edad de concurrir y para

1991, eran ya un 60% de esta poblacion’ " (Balduzzi, op. cit.: 10y 11).

La tasa de crecimticnto anual de la ensefianza media muestra iguales tendencias alcistas a lo
targo del tiempo. Asi, “(..) ef ritmo de crecimiento en el acceso a la edncacion media_ﬁrc
muy.alto en la década del 60, y lnego fue dismimiyendo, pero en conjunito es mayor a lo
Margo de todo el lapso 1960-1991, que en el perfodo 1995-2000 “fidem: 11). Es decir_que en
el lapso en el que se implemento la reforma en la provincia de Buenos Aires la ex_pansic’m

" matricular fue menor a la que se produjo en el nivel medio en los treinta afios anteriores.

7 No hay datos.cn ¢l informe de SUTEBA sobrc cl Crccimicnl_o de la matricula tofal del sistema educalivo
provi_nci;nl cn su conjunie, pero un informe elaborado por la Direccién de Plan_camu:nlo v Evaluacién dc }a
Calidad Educativa de fa DGCYE cn el aiio 2000 fija el crecimiento de la cantidad de :}lunulc:aS en 650. mil.
pasando fa siatricula provincial de 3.269.502 en 1995 a 3.943.215 cn 2000 -un 20.6%_1112}5-. Estes datos_u;um
con lus consignados ¢n ¢l siguicnte pic de paging muestmn que gran paric de csie crecimicnto s¢ concentr cn
51152[;2:13:1?3 datos de 1a DGCy E, consignados en ¢l informe dc SUTEBA. Ia malriculq dgl tereer CiC!aD paso
de 484.076 alumnos en 1995 a 573.018 en el afio 2000 registrando una tasa anval de Erccumenlt‘:: del 34%. 5

® Estos dalos fucron extraidos para 1960 y 1970 del Ministerio de Cultura y Educac:lqn (1970) “La Educacion
en Cifras 1958-1967/1961-1970". Departamiento de Estadistica Educativa. Buenos Aircs y para 1980- y 1991

del Ministerio de Economia y Obras y Servicios Pablicos (1991) “Educacién y salud: rcsullados.de'_

mediciones de acceso y cobertura”™, Scerefaria de Programacion Economica.
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De esta manera, los datos de esta investigacion muestran que el crecimiento de la matricula
del tercer ciclo no puede explicarse mecanicamente por la extension de la obligatoriedad y
la modificacion de la estructura educativa, sino que también forma parte de una tendencia
histérica que no encuentra su cxplicaci(').n exclusivamente en las politicas educativas
implementadas, sino en factores politicos, sociales, economicos, demograficos y culturales

presentes en los mencionados procesos de expansion matricular.

Otro punto que analiza el informe es la evolucion matricular del tercer ciclo entre 1995 y el
afio 2000. Concentrandose en las escuela piblicas, los datos revelan que si bien en 1996
empezd a tmplementarse el tercer ciclo con los 7mos. afios, es recién en 1997 donde se

observa un significativo aumento, justamente con la puesta en marcha de los Svos. afios,

Como puede observarse del Cuadro N° 1, mientras que en 1996 se incorporaron al tercer
ciclo unos 18.000 alumnos, en 1997 los alumnos incorporados fueron alrededor de 65.000,
Entre 1995 y 1997 la matricula subié un 15%. En 1998 la matricula siguié6 aumentando

llegando al 22% de 1995 para luego disminuir y estabilizarse en 65.000 alumnos.

CUADRO N° 1: Provincia de_Buenos Aires. Evolucion de In matricula del tercer ciclo de
E.G.B o grados / aiios cquivalentes de In estructura anterior

Aiftos Educacién Estatal
Totaldel | 7mo EGB/ | 8vo EGB/ | 9no EGB Porcentaje
3er. Cicloo | Primaria [1° Mcedia (*)| /2° Media de
Aios (*) *) incremeuto
Equivalenic
1985 434,076 172.369 181,295 130.412 100% .
1996 506756 173,257 190299 143.200 104,69%
1997 552.789 170.693 242 476 159,620 118,33%:
1998 602.062 180,672 206.012 215,378 124.33%,
1999 569.886 183.393 206.528 174.963 117.73%
2000 - 573.018 190,935 206,937 175,146 118.37%

- Fuente: Dircceion General de Cultura y Educacion de a Provincia de Bucnos Aires en Balduzzi (2001)
(*) Para los afios anteriores a la pucsta en marcha de la nueva estructura educativa los puarismes
corresponden a 7mo. grado de la enscfianza primaria, lero y 2do de la secundaria.

St se analiza cada afio de escolaridad por separado empezando por 7mo. vemos que es

recién a partir 1998 cuando se observa un aumento matricular significativo. De acuerdo a
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este informe esto se debe, fundamentalmente, a dos cuestiones: un ligero aumento en la
cantidad de alumnos de las cohortes y el aumento de la repitencia, que de ser casi
mexistente en séptimo gradoe, antes de la reforma, pasa a elevarse a mas de un 5% en el afio
2000, “mds e 13.000 aluminos repen‘dores, lo cual significa que mds de la mitad del
incremento de la matricula entre 1995-2000- se explica por el aunento de la repitencia”
(idem: 13). |

En cuanto al 8vo., podemos decir que con su instrumentacion en 1997 se da el mayor
crecimiento matricular de todo el tercer ciclo en los afios analizados. De 190,000 alumnos
que habia tenido el primer afio de la escuela media en 1996 pasa a 240.000 en 1997 con el -

8vo. de la- EGB3. Este crecimiento espectacular se debe no solo al Iingreso de los

estiudiantes que vienen de 7mo. afio de la promocion 1996 sino de todos aquellos que son

de promociones anteriores y que no ingresaron 2 la escuela media y los repitentes que

hicieron el primer afio de la secundaria en 1996.

La excepctonalidad de este crecimiento se muestra con claridad en la caida que registro la
matricula de los 8vos. al afio siguiente (200.000 alumnos). Finalmente, una pregunta que
surge de Ja lectura de los datos del cuadro N° 1 es por qué la matricula del 7mo. afio,
durante el periodo analizado, es sisteméticamente inferior a la del 8vo. Esto podria
encontrar una explicacion en que “habria una masa de alumnos que se estdn manteniendo
- én el 8vo. aito, una cantidad de repetidores mds o menos imp_a}'mnre.s' en 8vo, al igual que
én séprﬁno.” (idemn: 13). De hecho, si se observa la matricula de 8vo. en 1997 y la de 9no en
1998 suponicndo que los primeros pasaron de afio y se incorporaran al siguiente, puede
| comprobarse que hubo una pérdida matricalar de 27.098 estudiantes (de 242,476 alumnos
apenas pasaron 215.378). ' \ '
Respecto al 9no. afio, también registro una importante suba cuando se instrumento, en
1998,.y luego descendié al afio siguiente. Si tenemos en cuenta la diferencia de matriculas

entre los 8vos. y 9nos, (eﬁtre 1997-2000) podemos ver que la problematica del

desgranamiento es constante en todos los afios. Son alrededor de 30.000 alumnos por aio

los que no logran realizar con éxito el pasaje entre ambas instancias.

En sintests, se observa un importante crecimiento matricular, en especial a partir de la
puesta en marcha de los 8vos. afios y luego una reduccién pero no tan importante como
para ubicarse en los niveles anteriores a la reforma, Este “crecimiento” relativo parece

explicarse, fundamentalmente, por la incorporacion de alumnos de promociones anteriares.

Por ditimo, todo este proceso fue acompafiado, dadas las diferencias matriculares
registradqs, por un importante desgranamiento y un aumento de la repitencia, aﬁn en afios
en donde histéricamente esto ultimo no existia, como en 7mo. grado. Como veremos en los
apartados siguientes, en el analisis de los casos institucionales estos datos se confirman

aunque adquieren logicas particulares en cada contexto escolar.

Ahora bien, siguicndo las consideraciones del estudio de SUTEBA. y concentrandonos en el
problema del desgranamiento y la repitencia, una clave para entender qué hubo detras de
las impoitantes variaciones matriculares durante el proceso de reforma es analizar lo

sucedido en el afio 1997, cuando se instrumenta el 8vo. afio de la EGB.

De acuerdo a un trabajo de investigacion previo' al que estamos citando, realizado por el

mismo sindicato docente, se estudié pormenorizadamente coémo estaba compuesto el

incremento matricular de 1997. Allj se afirmaba que ese “plus™ de crecimiento estaba dado
por la incorporacién de jovenes que estaban fuera del sistema educativo. Es decir, alumnos
que por alguna razon habian “fracasado™ en sus intentos anteriores de escolarizacion, De -
esta manera, la inclusion lograda debia acoempafiarse de un conjunto de acciones que
permitieran resolver los problemas que habian llevado a estos estudiantes a su exclusién del
sistema. De modo contrario, la extension de la obligatoriedad se transformaria en una

medida absolutamente formal ya que no estaria operando sobre las condiciones reales que

10 . : " po -
Véasc Balduzzi, Juan y Suarez, Marta (1999) “La implementacién del octavo afio en las escuclas
bounacrenses”, Cwadernos de Informes de Investigacion, N° 1, SUTEBA, Buenos Adres,
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intervienen en la conformacién de trayectos educativos signados por diversas
“problematicas”. Por este motivo, ¢! estudio realizado en el afio 2001 incluyo ef analisis de
los 8vos. en 1997 .y de los 9nos. 1998 a fin de determinar quiénes y como realizaban el

pasaje entre cstas instancias,

Teniendo en cucnta la matricula inicial de 242.000, unos 19.000 alumnos no culminaron
ese afio 8vo. Respecto a los que si terminaron, el trabajo estimaba que unos 14.000 no
lograron promover. Es decir, aproximadamente unos 33.000 alumnos o no terminaron o no

promovieron, mas de un 13 % de la matricula inicial. Al afio siguiente, en el 9no. afio, la

matricula era de 215,000 alumnos de los cuales 15.000 no terminaron y 12.000 no -

promovieron. Si lomamos en cuenta la matricula de 8vo. en 1997 y la comparamos con los
que efectivamente aprobaron 9no. en 1998 observamos que 54.000 alumnos o no
terminaron o no aprobaron (Cuadro N° 2). Asi, “uno de cada cinco alumnos que comenzo

el 8vo. en 1997 neo terming 9no. en 1998 " (Balduzzi, op. cit.:15).
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Pese a los cambios propuestos por la “Transformacion Eduvcativa” {en términos de
estructura y obligatoriedad) la dinimica de desgranamiento persiste. Resulta interesante
considerar que la cifra de los que no terminaron 9no. en 1998 (54.000) es cercana a
aquellos que se inscribieron al comienzo del afio anterior (60.000). Si bien no se puede
saber efectivamente que sean esos alumnos los que luego abandonaron, es razonable pensar
que el importante desgranamiento descripto se haya producido sobre ellos. Lo que pareceria
haber ocurrido es que una porcion de aquellos alumnos “rescatados de lzs calles” en 1997

por la reforma educativa provincial, fueron retornando nuevamente a la “calle”, entre 1997
y 1999,

Por ultimo, ¢l analisis de la repitencia muestra un aumento generalizado para toda la EGB,
comparado con lo que ocurria con la tradicional ensefianza primaria, concentrado en los

afios comprendidos en el tercer ciclo. Esto sucede, a partir de 1998,

CUADRQO N° 3: Provincia de Buenos Aires. Evolucién del porcentaje de repitentes en la
educacién comiin’ en el nivel primario. Periodo 1994-1999

| CUADRO N° 2: Evolucién de la cohorte de 8vo. aﬁp en escuelas pablicas de la Provincia de

Aoy

ler. 2do. 3er. 4to. Sta. Gto, Tmo. TOTAL
Grado/ Grarlo/ Gradof Grado/ Grado/ Grado/ Grado/

Adin Aiin Afp Aflo Afio Aito Afip
1994 1.2 6.3 4.4 35 2.7 2.1 0.4 3.0
1997 0.6 5.4 37 2.6 2.0 1.7 1.3 2.5
1998 1.9 5.1 3.7 2.0 2.1 1.8 2.2 3.0
] 4 8 5.6 44 3.7 1.1 3.1 37 4.2
2000 57 5.8 4.5 3.8 36 3.6 5.2 4.5

Fuente: Censo Educativo 1994 — Relevamicntos Anuales 1997-2000. Dircccion Genera! Red Federal de

Informacion Educativa, Institute para el Desarrollo de Ja Calidad Educativa (IDECE) en Balduzzi (2001).

*La categoria “cducacion comim” incluye en las estadisticas oficiales al scctor estalal y al privado.

Como puede obscrvarse en el Cuadro N° 3, en los ultimos afios (a partir de 1998) se

registran los aumentos mas importantes de repitencia en casi todos los afios de la EGB.

Resulta particularmente llamativo que en los afios donde mayor nivel de repitencia hay

Buenos Aircs
OCTAVO ARO 1997 Alwmnos Percentajes
Matrienla inicial 242276
No terminaron Bve afio 18.786 9.2% de la matricula inicial
Terminaron 223.680 _

Sobre los que tcrminaron no 14.069 6.3% de los que lerminaron
promovicron :
Promoyitlos 209.611

0 1o terminaron o no 32,835 13,55% de la matricula inicial
NOVENO ANO 1998 Alnimnos Porcentajes
Matricula inicial 215.378 _
No terminaron 9no aio 14.538 8,69% dc la matricula inicial
» Terminaron 200,840 . .

Sobre los que terminaron no 12.169 5.65% de los gue terminaron
pramovieron :
Promovidos 188.671 _

O no terminaron o no 26.707 13,41% de la matricula inicial
Fucnic: Dircecion General de Cultura y Educacién de la Provincia de Bucnos Aires en Balduzzi

(2001).

(lero. y Tmo.), eran los grados que, antes de producirse la reforma, registraban los valores
mas bajos de toda la enseflanza primaria. Esto tenia una clara explicacion. El primer grado

no se repetia porque existia una politica de promocién automatica fundamentada en que ese
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grado y €l siguietite (2do)) conformaban un “blogue alfabetizador” en €l que contenidos y
procesos de ensefianza formaban una misma unidad pedagégica. Respecto a 7mo. tampoco
se repetia porque alli también funcionaba una suerte de promocion directa pero basada en
otras razones mas ligadas a cuestiones sociales. Cdmo desarrollaremos en el capitulo V esto
coincide con los relatos de algunos de los docentes entrevistados y, fundamentalmente, con
los muneros gue arrojan dos de las tres escuelas en las que se analizo el proceso de

implementacion de la reforma, para esta tesis.

En numcros absolutos, y centrandonos en los afios comprendidos en el tercer ciclo, la

repitencia resulta aGn més impresionante. El Cuadro N® 4 muestra en términos globales que

la cantidad de repitentes en el tercer ciclo aumentd de 45.000 en 1994 a 60.000 en el afio
2000. Es decir 15.000 repetidores mas que antes de la reforma. Estas cantidades deben.
ponerse en relacion con la evolucion de la matricula para que tengan alguna significacion.
Ello condljce a una conclusion atn mas Hlamativa: “en tanfo la matricula awmento wn 18%

entre 1994-2000 la cantidad de alumiios repetidores lo hizo en mds de 33%” (Balduzzi, op.
cit.: 18).

CUADRQ N° 4: l‘ruvin.cia de Buenos Aires. Cantidad de repitentes en educacion comiin en el
tercer ciclo de la G B. Periodo 1994-2000

Afies Tmo. aile/ Bvo. aiiof ler. 9np, aito/ 2do. TOTAL

' Tmo. grado(*) . aio(*) aio(*)
1994 948 | 2302 21438 15398
1997 3.055 20,964 . 32.052 56,071
T 3e98. ] 5560 29.039 20.830 55.429
1999 9.656 29.927 20.252 59835
2000 13604 30010, 17.022 60.636

Tuente: Conso Educalive 1994 — Relevamicnlos Anuales 1997-2000, Direccion General chl Federal de
Informacion Educativa. Instituto para et Desarrolio de la Calidad Educaliva (JDECE) en Ba_ldum. (2001)_.
(*)'Péra los uffos anleriores a }a puesta en marcha de la nueva cstmcl_ura educativa los guarismos
correspondeiz,a 7mo. grade de la-cnsefianza primaria, lero y 2do de la sccundaria. :

Si bien es cierto que el desgranamiento en el tercer ciclo resulta inferior a la tasa de pasaje

de séptimo grado de primaria a primer aiio de la secundaria y al desgranamiento que s¢

daba en media antes de la reforma, los valores que se observan con la implementacion dela

reforma relativizan sus pretensiones retentivas.

1y

Ademés si a esto le agregamos otra cuestion, absolutamente fundamental en lo atinente al

logro de Ja mencionada integracion social como son las acreditaciones, observamos que

estas cifas de desgranamiento estan acompafiadas por la pérdida de la certificacion. Segun

el informe de SUTEBA (...} fas cifras de desgranamiento que estamos analizando resultan
muy significativas si recordanios que ahora el octavo y noveno aiio son obligatorios (‘ )
Desde esta perspectiva este desgranamiento es mds grave [...] pues ain desde ef mismo
pardmetro oficial, quien no completa la EGB es un excluido educativo, qie ho fiene

ninguna certificacion” (Idem: 15).

Antes de la reforma, muchos de esos estudiantes accedian a la certificacién de séptimo
grado (ya se vio los bajos indices de repitencia y abandono en ese ultimo afio de la
ensefianza primaria). Si bien la situacion de muchos alumnos no varié respecto a su no
concurrencia a la escuela media, si la modifico, para agravarla, en relacion al acceso a una
certificacion de terminalidad de estudios basicos. Ahora, aquellos que abandonan no tienen
ut la certificacion tradicional del nivel primario ni la nueva de la educacion general basica,
aun despues de haber realizado el esfuerzo por permanecer dos aiios mas deniro del
sistema. Por su parte, los que repiten deberén esperar mas ticmpo para acceder a su
certificacion, Finalmente, es importante aclarar que con los datos con los que se cuenta, no
se puede afirmar categOricamente que quienes abandonan en 7mo. y 8vo. afio no se
reintegraran posteriormente al sisterna, v en este sentido, puedan acceder a la mencionada

. ., 1
certificacion'?,

CbncIuyendo, las dinamicas y resultados descriptos en este informe de SUTEBA nos
proveyeron un excelente marco general para interpretar lo sucedido en las tres experiencias
de implementacidn que se analizan en esta tesis. Por ello, a partir de aqui, a la indagacion
cualitativa desarrollada en el capitulo V sobre estas cuestiones, se' incorpora en los

siguientes apartados, otra estrictamente cuantitativa que permite observar en qué medidej,

' Para determinar cfectivamente cusintos de estos alumnos desertan definitivamente del sistema se requcriria
nn estudic de scguimicnto que pudiera relevar en el tiempo sus trayeclorias escolarcs.
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en cada escuela eén particular, el proceso de reforma pudo responder o no a sus objetivos

formales,

Como proponian nuestras hipotesis iniciales, los resultados de la compleja dinamica
'generada.a partir del proceso de implementacion de la reforma permiten evaluar la
racionalidad de dicho proceso. Una atenta observacion de dicha dinamica posibilita
descubrir un sentido implicito de la misma que podria cuestionar la racionalidad de sus

fundamentos formales.

3. El tercer ciclo en tres escuelas del conurbano bonaerense

En este apartado nos concentramos en lo que constituye el acercamiento empirico a los
efectos que tuvo la nueva estructura educativa y la extension de la obligatoriedad escolar en
 los casos. institucionales bajo analisis, haciendo especial hinc'apje' en las pz_irticulares logicas
descriptas por los fendmenos ligados “al pasaje entre niveles”. Como se hizo referencia en
la presentacion de esta tesis, cada institucién escolar. se¢ inscribe en un contexto
socioeconomico diferente, que le imprime caracteristicas particulares al proceso de reforma
Y, por.cnde. a 1as linamicas en €l implicadas. En este sentido, no s6lo podremos deci_r algo
__.-aberéa de los efectos inclusivos (o no) de los cambios propuestos por la transformacion
educativa, sino de su equidad; es decir; de' cual ha sido la. distribucién social de esos

efectos.

Esta ‘seccion corresponde al analisis de una serie de datos extraidos de documentos,
planillas de infonnacién oficial y estadisticas elaboradas por las mismas escuelas
estudiadas. Es importante mencionar que, dado el elevado nivel de contradicciones y
ambigiiedades que presentaba la informacion relevada, en muchos casos fue necesario

" reconstruirta a partir de lo que se constituye en uno de los primeros y mias confiables
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elementos de recoleccion de la informacion estadistica escolar: los registros de asistencia de

cada curso escolar.

3.1. La_“explesién™ matricular y sus consecuenciag

En esta seccion nos concentraremos en el andlisis de la evolucion de Ja matricula en los tres
casos bajo estudio. Especificamente, indagaremos en qué medida la instrumentacion de la
nueva estructura educativa vy la extension de la obligatoﬁedad involucré o no la
ncorporacion masiva de ecstudiantes al sistema. Antes de iniciar este apartado es
conventente recordar algunas caracteristicas de los contextos socioecondmicos de
inscripcion de las escuelas y de sus poblaciones estudiantiles, asi como, generalidades

respecto a la modalidad de instrumentacion del tercer ciclo que cada una llevé adelante:

En primer lugar, la escuela “Jos¢ de San Martin” esta ubicada en un barrio humilde en el
que la mayoria de sus pobladores viven bajo condiciones de extrema pobreza. A la escuela
asisten aproximadamente 1000 alumnos provenientes del mismo. Esta escuela instrumentd

¢l tercer ciclo sin articular con una institucidn del nivel medio.

‘En segundo lugar, la escuela “Manuel Belgrano” se inscribe en un contexto que

historicamente correspondio a sectores medios-altos. En los ultimos afios, y por efecto de
los procesos de empobrecimiento que han tenido lugar en la Argentina, ese contexto mutd
revelando en muchos de los habitantes la perdida de sus anteriores posicionéé. Tiene una
matricula compuesta por 650 alumnos provenientes, mayoritariamente, del radio cercano a
la escucla y en menor m.edida, de barrios y villas periféricas. Esta ex escuela primaria
devenida EGB desarrollé, al igual que la anterior, todo el tercer ciclo dentro de sus
ilnstalaciones; es decir se inscribe en lo que se denomind modahdad LGB completa”.

Finalmente, la escuela “Bernardino Rivadavia” se ubica en un barric modesto d.e

trabajadores, ahora mayoritariamente desocupados o subocupados. La poblacion escolar es
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del tercer ciclo

100

tudiado en que la instrumentac

unico caso es

l

altamente heterogénea, ya que asisten a la instituciéon alumnos provenientes de distintas
localidades del Partido de Mordn y hasta de partidos aledafios. Tiene una matricula total de
involucrd la artienlacion con una institucién del nivel medio, la escuela técnica “Ingeniero

‘520 estudiantes. Este es el

‘Huergo”.
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Como se observa en el Cuadro N° 5, entre 1995 y el afio 2000, la matricula escolar total
crecio marcadaimente en las tres escuelas de referencia de este estudio. También, se puede
“ver (ue este crecimiento se debe a la imstrumentacion de la nueva estructura de ensefianza,
en especial a partir de 1997, con la pueﬁta en marcha de los 8vos. afios, A pesar de esto, las
tres instituciones no revelan evoluciones homogéneas. Por ejemplo, la escuela “Bernardino
Rivadavia™ es la que registra el incremento mas alto entre 1995 y el afio 2000 (Sé%),
pasando de tener 337 alumnos a 525. Como vemos en el mencionado cuadro, este aumento
corresponde exclusivamente a la instrumentacion de los nuevos afios de Iescolaridad, en

tanto que, micntras el crecimiento matricular del tercer ciclo ascendia al 525%, los restantes

afios registraban una baja del 7% para el mismo periodo. A su vez, este impresionante -

aumento en-la poblacién escolar del tercer ciclo en esta escuela debe relacionarse con la
articulacién. La vinculacion interinstitucional con la escuela técnica “Ingeniere Huergo”
permitid superar la barreras que imponia el espacio fisico de la ex primaria y ampliar
sustantivamente la matricula del nuevo ciclo a través de la utilizacion de las instalaciones

de la ex media

En cuanto a las demds instituciones, la matricula total de la escuela “José de San Martin”
aumentd en ¢l mismo periodo tan sélo un 4%. Esto se explica no solo por el incremento
-registrado en la cantidad de estudiantes en el tercer ciclo, sino por la impresionante baja
registrada en los afios inferiores. Mientras que la matricula del tercer ciclo aument6 un
; IISO% (paso de tener 100 alumnos en 1995 a 280 en 2000), los ciclos inferiores muestrai un

'd.escensc') del 18% (de 779 alumnos en 1995 a 636 en el 2000).

'Finalmentc, _lé cscuela “Manuel. Belgrano” registra un aumento del 13% en la matricula
total ¥ un 170% en la del tercer ciclo cn el periodo 1995-2000. También, al igual que en las
demés instifuciones, disminuyd la cantidad de estudiantes para los ciclos inferiorcs, en este

caso en un 10%.

En sintesis, el crecimiento matricular mas significativo se da en la escuela que instrumento
el nuevo ciclo de ensefianza articulando con una institucidon del ex nivel secundario Las

otras, muestran un crecimiento importante, pero menos impresionante.

En el marco de la discusion de los objetivos inclusivos de la reforma es pertinente ensayar
posibles explicaciones respecto al descenso matricular en los ciclos inferiores. Esta tarea
resulta realmente dificil, ya que no contamos con los elementos suficientes para ser
concluyentes. A pesar de esto podemos tomar en cuenta algunos de Jos relatos incluidos en
el capitulo V, especialmente, aquellos que dan cuenta de los motivos por los cuales mubh’os
padres decidieron sacar a sus hijos de la escuela para cambiarlos a otra institucién. En este-
sentido, se hace referencia al rechazo a que los alumnos mas pequeﬁbs convivieran con
estudiantes adolescentes o a la disconformidad de que ingresen estudiantes foraneos y
extrafios, provenientes de contextos de pobreza y marginalidad como seria el de la escuela.
Los testimonios también hablaban de padres que decidieron cambiar a é.us hijos a
instituciones ubicadas en jurisdicciones donde no se haya implementado la reforma (por
ejemplo: Capital Federal), o a escuelas en donde el impacto de la transformacién no haya

sido tan profundo (por ejemplo: en colegios privados de la provincia que, si bien se

“adaptaron a la nueva estructura educativa, pudieron mantener las tradicionales separaciones

entre primaria y media por haber tenido antes de la reforma ambos niveles dentro de su

oferta educativa).

Ahora bien, concentrandonos en la matricula del tercer ciclo, otro dato que parece revelar
el Cuadro N° 5 es que los picos de crecimiento en las tres instituciones se ubican entre 1997
y 1998, afios en que se instrumentaron j:nor vez primera los 8vos, vy 9nos. afios
respectivamente, L.ucg'o, como se observa en el mismo cuadro, comienza un proceso de

desaceleracion en esa dinamica alcista.

En el caso de la escuela “José de San Martin”, 1997 y 1998, fueron los afios de mayor
explosién mat_ricular del tercer ciclo, cuando de 110 alumnos inscriptos-en 1996 se pasd a

259, en 1997, y a 372, en 1998. Después de 1998, la matricula de tercer ciclo empezo a
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bajar hasta llegér a 280 alumnos, en el afio 2000. Es decir, luego de la primera ola de

‘crectmiento matricular, la incorporacién de alumnos a [a EGB3 tendié a disminuir.

En cuanto a la escuela “Manuel Belgrano”, el pico del incremento matricular se ubica en
 los mismos afios, cuando la matricula pasa. de 90 alumnos en 1996 a 150 en 1997 y a 185 en
1998, Los restantes afios, si bien la escuela, a diferencia de lo sucedido en la “José de San
Martin”, muestra una tendencia incremental continua, nunca lo hace con los valores que

registro cn los afios iniciales de instrumentacion del tercer ciclo.

Por {ltimo, la escuela “Bernardino Rivadavia” también muestra que el salto se produce

entre los afios 1997/98 cuando la matricula para tercer ciclo pasa de 41 alumnos en 1996, a
138 en 1997 v 211 en 1998. Luego de 1998, la matricula sigue creciendo liegando a 250
alumnos en-e! 2000, pero al igual que en el caso anterior, no lo bace con los valores

registrados cutre 1997/98.

Respeclo a la evolucién de la matricula en los ciclos inferiores vemos que, salvo la
escuela “Bernardino Rivadavia” que nuiestra una tendencia a la baja bastante sostenida en
el tiempo, en las restantes instituciones se produce un salto en el afio 2000
. Lamentablemente, no tenemos elementos para explicar este comportamiento, pero si_resulta
-un dato signiﬁcativo comprobar que, mientras se producia en el tercer ciclo un importante
! incremento malricular, en los ciclos inferiores no solo no subia la cantidad de alumnos sinc
que disipinuia. Es decir, la instrumentacion de la nueva estructura educativa involueré una

redistribucion de los 'alumnos de la EGB3 en detrimento de la EGB1 y2.

En sintesis, en este punto el comportamiento de la poblacion es tendencialmente similar en

las tres escuelas en las que se hizo el estudio.

en el pertodo 1993-2004,

anadilisis.

1 v final en las tres escuelas bajo

cia

Evolucién

Jer. ciclo

-12
14
218
21

MB | BR

-10

-9
-10
-10

=23

-56
-37
=20

Dif. MI/MF

Total

-2
-14

-13

-23

1

-5

=21

4

-20

14
E;
15

-29

-32

-107
-82

-93

-30

Matricula Final

Jer. ciclo

40
39
126

157

69

37
140

176

180 [ 238
190 [ 229

ficacion Anual de las eseuelas “José de San Martin”, “Manuel Belgrano” y  “Bemardine

57
110

316

Total

490

507 | 271

367 | 337

388 | 330

638 | 442 | 236

850
796

811
1012 | 673

836 | 647 | 474 | 240

de 1a diferencia entre matricula in

Jder. ciclo

40
41

138

211

MB| BR |JSM | MB | BR |JSM | MB | BR [JSM | MB | BR | JSM

74

90

130
183

190 | 236 | 920 | 679

100

110

308

Matricula Inicial

Total

337

323 | 280 | 200 | 230

MB | BR [JSM

388

392 | 352

JSM

873
828

1018 | 678 | 436 | 239

1094 [ 689 [ 505 | 372

1018 | 694 | 532
916 | 662

CUADRO N6

Matricula

Escuelas

1995
199¢
1957
1998
19599
2000

Fuente: Elaboracién propia segin planillas de Matricula Final y planillas de Cali

Rivadavia™, para los aftos consignados.
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Otro indicador que nos permite profundizar el analisis de la dinamica qué registra la
matricula escolar durante el proceso de reforma es la diferencia entre lIa matricula inicial

7y la final; es decir, las variaciones matriculares que hubo a lo largo de cada afio. Tal y

como nos informaron diversos agentes institucionales entrevistados, detras de esta

‘diferencia pueden esconderse casos de abandono en tanto no se sabe si las salidas

corresponden a alummos que salieron del sistema o simplemente cambiaron de escuela'?
Lamentablemente, existe un importante sub-registro de los casos de abandono por lo que

tuvimos que recurrir a este indicador indirecto.

Segan el Cuadro N° 6, en términos generales, las variaciones matriculares parecen haberse .

incrementado con la instrumentacion de la nueva estructura de ensefianza. Esto parece
confirmarse al ver el peso que estas variaciones han tenido en el tercer ciclo. Mas alla de
esto, cada caso institucional presenta caracteristicas distintivas que resulta importante

detallar;

"En la escuela “José de San Marlin” las variaciones matriculares se concentran
 marcadamente en el tercer ciclo y se vuelven mas significativas a partir de 1997, cuando se

realiza la implementacion del 8vo. afio de la EGB. Antes de ese aiio no se registran

diferencias matriculares relevantes. Pero al igual que en el cuadro anterlor es en 1998

cuando la pcr(luia de alumnos matriculados en el tercer ciclo se hace mas notable Ese afio
_mas det 60% de fa diferencia entre la MI y la MF corresponde a la EGB3 (de 82 alumnos
perdidos por esa escuela, 56 son de tercer ciclo). Algo similar se repite en el 2000. En los

restantes afios, es mayor la variacién matricular en los ciclos inferiores (lero. y 2do.)

12. Cuando un aluwne informa acerca de un cambio de escuela, la inslitucién lo dnico que registra son los
- datos del cslablecimiesto donde decide seguir sus estudios. No confirma que clectivamente sc produezca ¢l
traslado, asi como lampoco, de gué forma conlinua la trayeclorin cducativa del cstudianic cn csc
csiablecimicnto, Asimismo, las auloridades nos comemtaban las dificuilades que ticnen pama detectar casos de
abandono afin con alumnos que asisten a la escuela. El funcionamienio de un “sistema de faltas™ muy
- permisive que permile a los estudiantes tener una gran cantidad de inasistencias sin quedar libres ¥ Ja
insu[‘cicnlc cantidad dc personal especializado (la escucla s6lo tiene una asistente social) para bacer control
1 “terreno” (cs decir, visitar la casa del alumno) cuando se produce una ausencia prolom,ada hacen
ll]lpOSlb|C s.lbcr si cn realidad se estd frente a una situacion de abandono escolar.
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En esta linea resulta relevante destacar la gran cantidad de variaciones totales que se
registran en esta escucla, esto no resulta un hecho aislado y sin sentido si se tiene en cuenta
el tipo de poblacton que asiste y los problemas de retencién escolar que se presentarn,

aspectos que seran tratados mas profundamente en el capitulo siguiente,

En cuanto a la escuela “Manuel Belgrano” vemos que la variacion matricular que se
registra entre el inicio y el final de cada afio es mas alta en el tercer ciclo. En 1995; antes de
fa implementacion de la nueva estructura educativa, estos cambios se ubicaban
generalmente en casi todos los grados excepto el 7mo. Esto podria indicar, un
comportamiento bastante esperable de parte de los estudiantes que, cursando el ultimo
grado, esﬁeraban a terminar esta etapa antes de tomar cualquier decisién. También podria
vincularse al hecho de que como funcionaba en 7mo. grado ﬁquello que los maestros
nombran come la promocion “awtomdtica” o “social”, todo aquel que legaba a séptimo
necesariamente finalizaba la escolaridad primaria, por lo que al menos la problematica del
rendimiento académico, no justificaba el cambio a otra unidad educativa. A partir de 1996,
esto empieza. a cambiar y cada vez mas los movimientos matriculares se dan en cualquiera

de los afios comprendidos dentro de la EGB3, aun el séptimo.

Por (dtimo, la escuela “Bernardino Rivadavia”, con una matricula altamente dinimica -es
decir, con gran cantidad de cambios matriculares a lo largo de cada afio lectivo- es la que
presenta en valores absolutos, las mayores diferencias. De acuerdo al relato de directivos y
docentes, el balance final claramente negativo es resultado de la abultada salida de
cstudiantes que venian escolarizandose en la escuela que no pudo ser compensada con el
ingreso de alumnos provenientes de otras-instituciones. En los testimonios desarrollados en
el capitulo V, se revela que la pérdida matricular se debe, fundamentalmente, a la salida de
alumnos en 7mo. afio que deciden cambiar y desarrollar los aiios de EGB que le faltan en

otra institucion.
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Un ultimo dato para observar el tema de la evolucion matricular lo constituye el nimero de
las secciones segin los ciclos de ensefianza incluidos en la EGB. En el Cuadro N°® 7 puede
observarse que el crecimiento matricular del tercer ciclo fue acompaiiado en todos los casos

de Ja creacion de nuevas secciones. A partir de 1997, aumentan la cantidad de secciones

I periodo. 1995-2000.
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esta escucla la matricula del lero. y 2do. ciclo de ensefianza no registré bajas significativas

“hasta el afio 2000.

Finalinente, asi como deciamos que la escuela “Bernardino Rivadavia” registraba el mayor
aumentﬁ matricular total de todas las institucionales analizadas, es la que revela tener el
mayor crecimiento de secciones entre 1995 y el afio 2000, debido exclusivamente al
funcionamiento del tercer ciclo, en tanto los restantes afios de escolaridad no sélo no ganan
ninguna nueva seccion, sino que pierden una. Esto queda absolutamente evidenciado en el
C;Iadro N° 7 que muestra el aumento de secciones entre 1995 y 1999 para el tercer ciclo (de
14 a 22) y la baja ¢n los ciclos inferiores (de 12 al1). Es importante mencionar algo que no-
aparece cn el Ctladrd N° 7 pero que resulta significativo y es que la creacion de nuevas
secciones de tercer ciclo se da exclusivamente en las instalaciones de la escuela “Ingeniero

Huergo™. Estas secciones corresponden a 9no. afio de la EGB.

3.2. Algunas consideraciones finales en torno a la evolucidn de la matricula estudiantit

En términos generales, podemos dec1r que las tres escuelas comparten un desarrollo similar
~ en términos de la evolucion matricular. En este sentido, se observa un crecmuento de la
matricula total y de la especifica del tercer ciclo en los aitos iniciales (1997- 1998) dela
instrumentacién de fos nuevos aiios de escolaridad obligatoria y una baja lucgo de
1998. Es decir, luego de haberse instrumentado ¢l Gltimo afio de la nueva estructura

educativa, se evidencia un descenso de la poblacion estudiantii de la EGB3. Asimismo, se

registra en los mismos afios una reduccién de la matricnla de los ciclos inferiores con la

consecuciite pérdida de secciones. Esta situacion es especialmente gravosa en el caso de

la escuela “José de San Martin”.

Otro punto a destacar es que de las tres escuelas, la. “Bernardino Rivadavia”, es la que

comparativamente revela tener el crecimiento matricular mas importante en el tercer ciclo.

Sin duda, esto se debe al hecho de que la instrumentacién de la nueva estructura educativa
en esa institucién involucrd el mecanismo de la articulacién. El aprovechamiento del
reconocimiento social de la escuela media -lo que asegura un alto poder de convocatoria-
sumado a la posibilidad de ampliacion de la capacidad edilicia, resultan algunos de los

elementos que nos permiten comprender este importante crecimiento.

Por su parte, la escucla “Manuel Belgrano™ es la que ha mostrado un desarrollo
marcadamente distintivo. Es la tnica que ha logrado sostener el crecimiento matricular a lo
largo de todo el periodo relevado, fundamentalmente, respecto al tercer ciclo. También, es
la unica que no revela un descenso importante en la cantidad de alumnos de los ciclos
inferiores. Es recién en el afio 2000 donde esto empieza a evidenciarse aunque no resulta

tan significativo como para producir el cierre de secciones.

Lamentablemente, no se pudieron hallar los mismos indicadores a nivel del distrito de
Morén, ni de otros cercanos a fin de contrastar la informacion obtenida en las escuelas de
referencia. La dificultad para encontrar datos agregados confiables hizo irﬁposible incluir
en esta seccion tales parametros. En comparacion con las tendencias que registra la
provincia, tal como se vio, los resultados matriculares a nivel institucional reconocen una
dindmica stmilar, El incremento de la poblacion estudiantil de tercer ciclo resulta
compatible, tanto en su ubicacion temporal -basicamente entre los afios 1997 y 1998- como
en su ubicacion dentro de la nueva estructura educativa -en primer término en 8vo. afio Y,
en segundo lugar, en 9 no. de la EGB-, con lo ocurrido en el conjunto de la jurisdiccion.
Asimismo, los datos matriculares recogidos en las escuelas, al igual que a nivel provincial,
muestran luego de 1998 un proceso de desaceleracién de la mencionada tendencia alcista.
Finalmente, también los datos de ambos niveles reconocen un aumento en las variaciones
matriculares de los aiios de escolaridad que comprende la EGB3, fundamentalmente, como

veremos mas delante, debido a un incremento de la repitencia.
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3.3. Indagando la electividad del discurso retencionista en las escuelns

En esta seccidn nos concentraremos en €l anélists de algunos indicadores que nos permiten
indagar en qué medida la reforma logro efectivizar o no la permanencia de los estudiantes
en la franja de cscolaridad mas problematica del sistema educativo. Para ello rastreamos en

las estadisticas que cada escuela confecciona para la DGCyE, la cantidad de repitentes enire

1995 y el afio 2000 y establecimos la relacion que en cada institucidn se da entre la

cantidad de repitentes y la matricula final.

Asimismo, v teniendo en cuenta los testimonios recogidos en las entrevistas realizadas,
analizamos otros indicadores que parecen adquirir una fuerte significatividad en el marco
del nuevo ciclo de enseiianza como son el ausentismo vy la sobreedad. Estos (ltimos fueron

relevados de los registros de asistencia escolar para el afio 2000.
3.3.1, La repitencia

Juato coit los dains de fa evolucion de la matricula, los de repitencia, pueden dar_'nos' una
~ idea mas acabada, acerca del cumplimiento o no, de los objetivos retencionistas de la
reforma, El andlizis de los mismos nos permite ver, en esta franja de afios de estudio que
ahora constituyen el tercer ciclo, en qué medida los tradicionales problemas de pasaje entre

" niveles signen opcrando o definitivamentc se resuelven.

De acuerdo a los datos qde se pudieron obtener en fas. tres instituciones analizadas, en el
periodo 1 995-2000, se observa un efevado porcentaje de repitencia en la EGBJ. St tenemos
en cuénfa que histéricamente estas ex escuelas primarias registraban niveles de repitencia
bastante bajos, dado su fuerte impronta retencionista, los valores que se registran a partir de

la instrumentacion de la reforma resultan realmente impresionantes. Baste como ejemplo el

hecho de que antes de 1996, practicamente ninguna de las instituciones estudiadas revelaba
tener casos de repitencia en los 7mos. grados mientras que en el afio 2000, en plena
vigencia de la “Zransformacion Educativa”, casi el 20% de los estudiantes de 7mo. aiio
repitieron. Una primera hipotesis explicativa del caso, es que dej¢ de funcionar la ya citada

“promocion automatica” en un grado que ya no es el altimo.

En los Cuadros N° 8 y N° 9 pueden observarse alguhas dispafid'ades entre las escuelas en
cuanto a la ubicacion, en el tiempo y en los afios de escblaridad, de esta problematica
escolar, Estas disparidades se asocian a multiples elementos (iue van desde la modalidad de
instrumentacion que tuvo el tercer ciclo en cada institucién y el tipo de poblacién

estudiantil hasta las estrategias pedagogicas aplicadas por las escuelas,



Ltl
OUE tpes Nuenp sounje

op ©ples { UPRIUD T 26ILISHT & ssreurns ap oFanf gypnsal anb epjonbe “Haap sa ‘[RUL RINDLNZAT B[ KUIND (1D JEWDI OPENISPE ISPISUOY 3§ IC[0ISD Ynaine
E] 3p 101EA [ 24q0s Imausd uapand os anb seANEDJNUIBIS SEIOUDIDTR Sp| A 0AT199] 01212 [Sp OFIC] 0] & uadnpoxd 35 anbh $310NDUIBAI SDUDIIZUNA ST BIUSTI 1D
OPUATUA], “BAIDYA [NUETPTYSS uotde|qod ef 2190s saquaidor op oftjuasiod 13 ugismard J0XCIU 10D JRINSEd 9P UT) € TEIdIUL Bf O £ (el e[noLen o QuBIsuod ag |

 DIATPRATY OUIpIEUIng,. A  ouriF{ag [onuepy,. ' UINEA HEeg op 2so[,, SEondsy ‘uesuxduioy) anb souumpy £ SOpiacuoLd ou SOLn]Y

ap eiveld (000Z-6661 sout sof ered) £ [Eny woeatjije)y ap sejmed ‘[eurd emnoiey op sejnmyd undas (§661-c661 oue so] nrd) mdoid ugpeioqe[g :alusang

g2 ol ssf 0 0| €8] 17 Z1{os ST Iz) k1) 6 o as! oz e1| sw | £ 1| zEl &1 £1] &o) BT /1| S6 0007
9T ot| el ¢ v{ectior o1|egfor sei oziy £ k) esh 1T w0t ]l o of osle - g| me| 9z cz|won 6661
ET or]| o/|v¥z 6| g0  oflseftz g1y gs{+t1 o zH| Tz selerr| o of sel® g @a) T sSU|TIT 8661
- - - - - - l1z gr| osl o o] ss| 1€ ep|ser|ez T| ok|lo o] sg| 2zr er|tor L661
- - - - - - - - - - - - s ¢| e|lo of «2|] o oforr 9661
- - - . . - - - - - - - o ol ob|lo o] 6] 0 oloor S661
o ‘0od | JW | % 'd0d | AW % ‘90 | W[ % G| S| % ded| JW] % d9d| S| % 0o | diW | % 'dad | W] % ded| W souy
dd ak WSC dd - aK WsC "~ dd g WS sjamasy

: AT 0282

oue ‘oug oug "0ig oue/OPTIs oW}y ouy

*000Z-5661 OpOlisd [F ud

‘sistrue olvq svondss §594)

SE] U3 630 153.13) [P PUPIE[0359 3P OUT UNS3s |[EUY GlAILOE

SUNIADI 3NUT UOIITPY 6 N QUAVI1D

" BIACPURATY oumprewag, £ :o:ﬁmﬁm 3932,

9l

* UTUEA] UES ap 9sof,, sFjonosyg ursusduio)) anb soumuny & SOPIACUIOL] OU SOUINTY

[T

ap er(werd (0opT-6661 soue sof ered) £ peniry uoraesipe) ap sejpiueid “peur] emowney op sejjueyd unEas (R661-¢661 oue soj kred) odosd ugrocioqers (awong

6f 61 L¥ g1 0 4 [ 9 81 1 £l L1 0002
£t Ll &5 01 | 9] £¢ 3 cl 0 8 LT G681
8z |74 ¥ ol G 0 8L 9 134 0 8 9t . BGo1
61 0 r< - - - 81 0 ck 1 0 4! L66T
[ Q 0 - - - - - - [4 0 0 9661
0 4 0 - - - - - - 0 G 0 5661
g gIN | ST | ¥" g | WS | d9 | HIN | NSO | MY g | ST sojanasy
[Lisliy ’ OUue "oug Quv "0ag _.w.m-aum.__o...._n onz Jujooss ouy

“3007-S661 Opoj3ad |3 U3

SISI[EUE OlE(q SB[2TLI52 8ad) S} U3 "0]219 13219) |2P PEPLIE[0252 Ip OUE —.—H—NUW ._wmﬂ-.-@umn—wh AP [0S SO] ap UDON[OAT 2§ N QO¥AVI1D



138

De acuerdo a la lectura de los cuadros podemos ver que de todas las escuelas analizadas, la
“Jos¢ de San Martin” es la que registra en promedio el mayor porcentaje de repitentes.
- Asimismo, es la que registra los porcentajes mas altos durante los afios iniciales de la
transformacién (]997 y 1998) y es la que tiene el porcentaje de repitencia mas alto
' reg_istrado (31% en 1997, afio en que se implemento el 8vo, de la EGB). Por ultimo, en el
afio 2000 y tomando en cuentz la matricula total de los tres afios que conforman el tercer

ciclo, el 20% de los alumnos repitié (47 de 240 estudiantes).

La primera aproximacion indica que estos resultados tienen vinculacion con las condiciones
de pobreza en las que se inscribe la mayor parte de su poblacion estudiantil y con las

dificuitadcs. (ue se derivan para el desarrollo de la trayectoria educativa.

La institucién que le sigue, en términos de porcentajes de repitencia, es la escuela
“Bernardino Rivadavia”. Los mayores valores se registran en el periodo 1997-2000,
ﬁmdaméntalmente, en los 8.vos y 9nos. afios, es decir repitiendo Io que sucedia antes de Ia
reforma en los primeros afios de la secundaria. Esto parece deberse a los efectos “no
deseados” de la articulacion, por cuanto podria afirmarse que en la modalidad "FEGB
articulada” Ja ex escuela media logra imponer con mayor facilidad sus tradicionales
logicas expulsivas en el nuevo ciclo de ensefianza. Lamentablemente, no tenemos datos
'desagregados de repitencia segiin cada una de las sedes -“Ingeniero Huergo™ y “Bernardino
: Riveidavia”-en donde funciona este tercer ciclo. Con ¢llos podriamos ver la distribucion de

los cases y aventrar otro tipo de conclusiones respecto al impacto de la articulacion.

Fisalmenie, la escuela “Manuel Belgrano™ es la que registra en el aiio 2000 los menores

‘porcentajes de repitencia en los 8vos. y 9nos. Se diferencia de las demas instituciones por el

elevado nimero de repitentes en los 7mos. afios de Ja EGB. En el 2000, e] 26% de los

alumnos que transitaron ese afio escolar repitieron. Tanto en términos comparativos con las

otras escuelas analizadas, como con su media histérica, resulta realmente significativo este

aumento. Esto estaria confirmando, por lo menos en este caso, cambics respecto a la
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ubicacion de la repitencia en los afios de escolaridad, fundamentalmente asociados al

desplazamiento de la terminalidad de la escolarizacion obligatoria hacia el 9no afio.

En sintesis, si bien las tres instituciones presentan altos porcentajes de repitencia en el
tercer ciclo estos no se localizan en los mismos afios de escolaridad de la EGB?2. En primer
término, la escuela “José de San Martin” es la que tiene el desarrollo mas parejo de eésta
problematica y también la que presenta la situacion mas complicada: mantiehe altos
porcentajes (alrededor del 20%) a lo largo de todo el periodo (desde 1997 hasta el 2000) y
en los tres afios de escolaridad. Luego, la escuela “Bernardino Rivadavia” practicamente no
registra casos de repitencia en 7mo. mientras que tiene altos porcentajes en 8vo. y 9no. afio
llegando a afectar a casi el 20% de esta poblacion estudiantil (estos valores se mantienen
relativamente estables entre 1997 y el 2000 lo que demuestra que es una problematica que
persiste en el tiempo). Por ultimo, en la escuela “Manuel Belgrano™, salvo los afios iniciates
de instrumentacion, se dan bajos niveles de repitencia en los 8vos. y 9nos. afios, p_efo muy

altos en los 7mos afios.

De lo expuesto, vemos que los datos de las escuelas nos- hablan de dinamicas
“heterogéneas” que se evidencian a través de una diversa y altamente cambiante
distribucién de casos de repitencia en el conjunto de afios que conforman el tercer ciclo. Lo
que si parece confirmarse es una mutacion en las logicas que historicamente supieron
caracterizar el pasaje entre los antiguos niveles primario y medic y en general, el

mantenimienta de la repitencia, con un patron irregular.

En relacion con la provincia, vemos que los casos institucionales comparten la tendencia
alcista en esta problematica. Si tomamos en cuenta de manera agregada (en las tres
escuelas) los datos del tercer ciclo vemos que, mientras entre 1995 y el 2000 la matricula
aunienté un 30% (pas6 de 214 alumnos a 730) la repitencia lo hizo en un 105% (paso de O
casos a 105). Si bien esto puede ser discutido en funcidn de que no se conocen los casos de

repitencia que se habrian producido en los primeros afios del nivel medio, cuando todavia
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seguia funcionado la vieja estructura educativa (por ejemplo en 1995) es muy significativa

la cantidad de alumnos que repiten en relacion a los que ingresan en el tercer ciclo.

- 3.3.2. Sobreedad

‘Otro indicador relevante a indagar en este capitulo es el que refiere al denominado

problema de la “sobreedad”. Existe acuerdo, en la literatura especializada, en definir a la

sobreedad como aquella situacion no ajustada a un tipo de escolarizacién normal (“ideal”) -

por cdad y grado de estudio ¢ interpretada como la resultante de una trayectoria “irregular”

en el sistema, signada por diversas dificultades “escolares”, tales como la repitencia y la

desercion.

La denominacion en términos de “sobre” o “extra” edad supone que existe una edad
hormal, ideal,' adecuada, prevista, promcdio, etc. para realizar el trz’msito por cada uno de
" los aiios dc escolaridad que comprende el sistema de educacién formal. Cualquiera que

supere estas edades, en los respectivos afios de escolaridad, entra dentro de la categoria de
- extragdad o sobrecdad. Por ejemplo, en la escolaridad de lz nueva Ensefianza General

~Basica las edades “promedio™ serfan las siguientes:

CUADRO N° 10: Edades promedio de escolaridad en la EGB

- Ao de Escolaridad Edades promedio*
Tern. “HhiT
2do. 78
3ero. 8/9
4o, 910
Sto. 10/11
Gto. 11712
7. 12/13
8vo. 13/14
9ho. 14/15

corle a mitad de cada aiio escolar (30 de junia).

*Sc consignaron las cdades promedio teniendo en cuenta que el sistema cducativo argentino realiza cl
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Un elemento que juega un papel relevante en la determinacién de la sobreedad es la
caracteristicas que asume la obligatoriedad escolar, basicamente en términos de los afios de
escolaridad que comprende v el/los nivel/es que involucra. Definitivamente, no es lo mismo
volver obligatorio el nivel inicial que la EGD o el Polimodal; es esperable que Ja sobreedad

sea mayor en los ultimos casos que en el primero.

Sin duda, cn cualquier sistema educativo la decision de establecer la obligatoriedad, por
ejemplo, del nivel primario haya llevado z aquellos que no la hubieraﬁ completado a
realizarla cOlnpuIsiyamentc mas alta de que su edad supere la establecida para esos afios de
escolaridad. Es decir, que la instrumentacion de la obligatoriedad y su extension cdnlleva
necesariamente la aparicion de cierto nivel de sobreedad en relacion con aquel tfz'msito |

normalizado en el régimen escolar.

En el contexto actual de la reforma educativa, el tema de la sobreedad aparece ligado a la
extension de la obligatoriedad con la instrumentacion del tercer ciclo, lo que comprendé a
un espectro de estudiantes que van desde los 13 a los 18 afios de edad. La sobreedad, en
este marco, se concentrara en aquellos estudiantes que no terminaron el 7mo. grado, los que
solo hicieron la primaria y los que Itegaron a realizar algin afio de la ex escuela media pero
no pudieron completarla. La irrupcion de este colectivo de estudiantes en el sistema es lo

que reactualiza la problematica de la sobreedad.

Una de las condiciones que le agrega conflictividad a “la ruptura de la normalidad de la
escolarizacion” es, para el caso de la provincia de Buenos Aires, el hecho de que el tercer
ciclo se desarrolle, mayoritariamente, en el espacio institucional de las ex escuelas
primarias, instituciones que albergaban, hasta no hace muchos afios, a alumnos de hasta
12/13 aftos de edad. En este sentido, los datos cuantitatives recogidos en este capitulo nos
permiten indagar desde qué lugar cada institucion observada construye  esta
problematizacion, y luego con los relatos del capitulo V,_. podremos completar el panorama -

y ver qué concepciones respecto a la escolarizacién se ponen en juego en este proceso.
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De acuerdo a un estudio realizado especificamente sobre los octavos aiios del tercer ciclo a
nivel provincial, se observa que “en relacion a la variable edad, nn 72% de los alumnos de

‘octave aiio poseen edad normal con relacion al nivel que cursan, es decir sus edades van

hasta los 13-14 afios, mientras que existe un 27,1% de alumnos desfasados en edad en

relacion con el nivel en cuestion” (Balduzzi y Snarez, 1999: 9y 10).

Lo primero que llama la atencion en este diagnéstico, es el fuerte peso de la normalizacion
institucional en la percepecion e interpretacion del fenomeno, como se expresa en los

términos “poscer edad normal” o “estar desfasados en edad"”. Esto se comprende en el

contexto de un sistema fuertemente estructurado, que ademas es “constitutivo de sujetos”

seglin pasajes etarcos, y conlleva los respectivos ritos. La escuela (la escolarizacion) marca

“gtapas” (la permanencia en la familia / {a institucionalizacion / la edad del trabajo) que
ey . . “ e . . . . v 13

fueron complejizdndose y se hizo mas temprano el inicio de la institucionalizacion', pero,

en el marco de un proceso de cambio cultural de transfiguracion y borrado de las fronteras

nifiez/adolescencia, la escuela mantenia la formalidad de esta diferenciacion, aun cuando

parece registrarse una cultura infantil cada vez mas similar a la tipicamente adolescente y
unas condiciones de la adolescencia y primera juventud, relativamente infantilizadas (si se
atiende a su- dependencia del mundo adulto). En algin sentido, la reforma y algunas

consecuencias no previstas de la misma, parecen estar instalando en la escuela misma esta

indefinicion, lo que podria estar explicando al menos parcialmente, Ja dimension que

‘adquiere €] Hamado “problema de la sobreedad”, particularmente en los afios del tercer

ciclo, en agentes del sistema y en los mismo padres.

Aqﬁellos datos de Balduzzi y Suarcz, pueden ser comparado con los datos de la Red
Federal de Informacion Educativa en la provincia de Buenos Aires. En ellos se observa que
el indice dé sobreedad de octavo afio practicamente duplica el de los afios inmediatamente

antcriores. Asi, mientras en sexto grado los chicos fuera de la edad establecida alcanzaban

13 E] Jardin de Infanies marcd este adelantamicnto, sin ser obligatorio: ¢l pre-escolar obligatorio ¢s su
formalizacion, ta “cstatalizacién” de un hecho socio-cullural ya instalado.
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casi al 18% de la matricula y, en séptimo, aproximadamente un 19%, en octavo el indice

sube al 37% de los alumnos matriculados**

CUADRO N° 11: Edadcs de alumnos de 8vo. aiio. 1997

Edades Porcentaje de alumnos Porcentaje Acumulado
12 afios 02 % : 0.2 %

13 afios 37.0% 372 %

14 ajins 35.7% 72.9 %

15 ains 18.5 % 91.4%

16 aitos 7.3 % 98.7 %

17 aios 1.1 %a 99.8%

21 aiioy 0.2 % F00.0 %4

Fuenice; Baduzzi vy Suarce, 1999,

Es imporlante tener en cuenta que esta investigacion se realizé en 1997, es decir el primer
afio de implementacion de los 8vos. afios. Como indicamos anteriormaente, tanto en ese afio
como en 1998 ingresaron a la nueva EGB alumnos que habian salido hace ya tiempo del
sistema educativo, por lo que los valores de sobreedad deben comprenderse en e| marco de
las caracteristicas que asumié su “reincorporacion”. Asi, puede ser un fendmeno transitorio,’
aunque, como se vera luego, ello no obvia la cuestion de la convivencia. entre grupos de
edades diversas, cuando la tmplementacion del tercer ciclo se hizo en la misma institucion.

El tipo de preocupaciones que se plantean son, en ese caso, similares.

Si nos detenemos, en los datos recogidos en las instituciones que se constitu'yeron en el
referente empirico de esta tesis, podemos ver qué la sobreedad no se circunseribié a los
afios iniciales de la transformacién, lo que estariz indicando que la sobreedad no esta
vineulada sélo al impacto inicial de la extension de la obligatoriedad, sino a procesos
culturales complejos, que se vinculan con la dinamica que adquirié la nueva estructura

escolar en los contextos concretos de implementacion. Esto puede comprobarse al ver los

Cuadros N° 12y N° 13,

' Datos de ka Red Federal de Informacion Educativa cn Ia provincia dec Buenos Arres para cl ailo 1997
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Cuadro N° 12: Evolucién de la sobreedad* segiin institucién educativa y seccién de tercer (;gagm IN® 13: Porcentaje de sobrecdad* segim institucién educativa y seccién de tercer ciclo
cielo (2000) 2000}
Porcentaje de
Yecciones/ EDAD . ] POI‘I:[‘I'I‘:I](‘ de
Escuetns  {IHivisiones| Escnclas Secclones/ Cant. total de  [Cnnt. de alumnnos nlum:]w; 90 | atumnos con
11 12 .13 14 150+ Ihivisiones Alamnos con sobreedad tda sobreedad
o promedin ile
*Bermntiling A 14 escalaridnd
Rhlavin® 7011 17 I 1 1 ) “ernardinn LEY 14 0 100%% 7%
’ ’ ftisadavla®” 7
A 13 3 . 1 20 2 20% 10%
':(1.\‘;:::!1 - - 14 15 4 . . ’ ) A 21 4] 100% 7%
7 8 10 i ; “Manuel Helgrane™ I3 13 4 gRey 12%%
A 4 % 9 3 TC 19 L 5% 59
“osé de S| 70 B 16 1 [ A 34 12 65% 3505
Martin® ¢ g g 1 6 “.Josié de San TR 3 & 8204 18%
N Marlin® o
D g 5 4 3 o ¢ 25 7 72% _ 28%
“Ticrpardinn B A 10 0 2 . Ty - 20 7 65% 1595
Ttlvadny k™ R 17 4 5 “Bernnrdina 8 A 21 2 20% 1n%
== Rivadavia™ .
“Ninmmal A s 7 3 i) - 26 5 81% 19%
| A P
. - N L}
| Deturane g 18 4 _4 g _|“Manuel Belprung” FA a5 3 93% 7%
A 13 7 10 : . it 26 4 85% 15%
“Josd de Son [ oo ' BA 30 10 70% 30%

Mnrtin® it L ? ! : i “Josd de Ban ) .

) foc 4 19 12 Marfn® 2°1R ) 31 7 77% 23%

“Bernarding : ' Pl C 35 12 66% 34%
Risndryia” A 2 1k 11 “Hermarding

“I\.Inuuel I A i 21 5 Rivndavia®™ 974 ) 19 - 5704 4304

| Belgraas EAL 22 4 - “Alaneel Relgrano™ A 26 3 B1% - 19%%

WA 13 12 , : ERH 26 4 85% 15%

“Jowt ale San 713 11 14 ) . . 74 25 12 32% 8%

Mariin” o . g 10 ' “Fusé de S ol 25 5 14 44% 56%

L ' oD 8 1 o - ' f Mt EAs 19 10 47% 53%

' T ' ' - 9D 19 1 42% 8%
Tuenic: Claboracion propia segin datos de Ias Repistros de -Asistencia de todos los cursos de tercer ciclo de _ - ..
[n5.cscuclas: “ovd de San Martin™, “Manuel Belgrano™ y “Bernardine Rivadavia™ (no incluye el tercer cicle ' Fucnte: Elaboracion propia scgun datos de las Registros de Asistencia de todos los cursos de tereer ciclo de
“que fanciona en las instalaciones de la escuela “ngenicro Huergo”). las escuclas: “José de San Martin”, “Manuel Belgrano” y “Bemardino Rivadavia™ (no incluye el tercer ciclo

que lunciona cn las instalaciones de ia cscucla “Ingenicro Huergo™).

7 *8c gonsipnd la extrardad tomande como referencia los datos del mes de dicicmbre de 2000, !
: : : *Se consignd la extraedad tomando como referencia los datos del mes de cliciembre de 2000

Al igual que los resultados que muestran otras investigacicnes realizadas en distritos
especificos del conurbano bonacrense’’, en las escuelas referente de esta tesis, la sobreedad

no se circunscribio a los afos iniciales de la reforma sino que ésta se mantuvo luego de la

'* Un andlists realizado sobre ¢l tercer ciclo en escuelas de los Partidos de Lomas de Zamora v La Matarza
- demostrd que en 1998 la sobreedad avmentd un 42% y en 1999 un 50%. Véase Krichesky, Marcelo (coord.)
L . (1999} “Gestién curricular y ricsgo pedagégico en EGB3. Analisis de casos en Lomas de Zamorz v La
' Matanza”, Revista Propuesta Educativa, FLACSO, N° 21, Bucnos Aires.
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puesta en marcha del 9no. afio (1998), experimentando en algunos casos significativos
aumentos. Esta situacion debe vincularse, coma vimos en el apartado precedente, al alto
~nivel de repitencia que registra el tercer ciclo. De esta manera, la sobreedad estaria
expresando dificultades en el transito escolar durante el trayecto de la EGB,

- especificamente cn el tercer ciclo.

Si analizamos lua valores registrados en diciembre del afio 2000 para cada una de las

inslituciongs, podcmos ver que el mayor porcentaje de sobreedad promedio se da en la

escucla “José de San Martin”, siguiéndole la escuela “Bernardino Rivadavia” y, finalmente,

la escuela “Manuel Belgrano” con los valores relativamente més bajos.

Resulta interesante ubicar en qué aiios de escolaridad los indices de sobreedad tienden a ser
mas altos. En términos generales éstos se ubican en los 9nos. afios aunque con porcentajes
dispares seglin la institucion. Para la escuela “José de San Martin”, los porcentajes de
sobreed.ad en los 9nos. afios, segln la seccidn, van deéde el 48% al 58%. En la escuela
“Bernardino Rivadavia”, el 43% de los alumnos de 9no. afio presenta una situacion de
 sobreedad. En este punto es importante tener en cuenta que no se pudieron obtener datos de

sobreedad respecto del tercer.ciclo que se encuentra en la ex escuela média “Ingeniéro
Huergo™. Finalmente, en cuanto a la escuela “Manuel Belgrano”, sus dos secciones de 9no.

_afto registran un 19% y 15% de extraedad respectivamente.

En cuanto a los 8vos. afios, vuelven a resultar significativos los porcentajes de sobreedad en
la escuela “Jos¢ de San Martin”; practicamente mas del 30% de la poblacién estudiantil de
“ese afio de escolaridad presenta sobreedad. A pesar de esto, no resultan menores los

‘porcentajes dc sobreedad que registran los 8vos. en las escuelas “Bernardino Rivadavia” y

“Manuel B—élgrano"'. Como es esperable, por la distribucion que tradicionalmente la escuela

hace del alumnado, en ambas instituciones observadas el turno tarde de ensefianza
concentra a la poblacion de mayor edad. Para la primera escuela, la seccion que se

desarrolla en ¢l turno mafiana presenta un 10% de extraedad mientras que la que tiene lugar
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en el turno tarde el porcentaje trepa al 19%. En la segunda escuela, la seccion del turno

mafiana también tiene un porcentaje menor frente a su par de la tarde ( 7% y 15%).

Finalmente, respecto a los 7mos. Afios, vemos que la escucla “José de San Martin™ es la
(ue nuevamente presenta los valores mas altos, que segln la seccion van desde el 18% al
35% de sobreedad. Le siguc. la escuela “Manuel Belgrano” con un 5% y un 12% para cada
una de sus divisiones y, por Gltimo, se encuentra la escuela “Bernardino Rivadavia” con -

apenas el 10% de extraedad y en tan s6lo un de sus cursos.

St tenemos en cuenta que historicamente los niveles de sobreedad en las escuelas primarias
resultaban muy poco significativos, los valores actuales (en particular en los 7mos. afios),
revelan importantes transformaciones respecto al tipo de escolaridad que desarrollan los

alomnos cn las nuevas EGBs.

Habiendo hecha esta medicion hacia fines del 2000, los altos niveles de Sobreedad en los
8vos. y 9nos. afios del tercer ciclo probablemente no sblo se expliquen por la
reincorporacion en 1997 y en 1998 .de alumnos que habian salido del sistema. La
importante cantidad de alumnos con extraedad revela que se trataria de nuevos repitentes
que se cnfrentaron a problcmas en el mismo trayecto del tercer ciclo. Durante los primeros
afios de implementacion (1996-1998) sin duda la explosion matricular estuvo vinculada con
el ingreso masivo de aquellos que habian abandonado los estudios en etapas anteriores, pdr
ello se enticnde que inicialmente el nivel de sobreedad haya aumentado. Pero como
mostramos en el apartado 3 de este capitulo, con el tiempo el crc_cirﬁicnto rﬁatricular fue
desacelerandose en parte como consecuencia de la disminucidn del ingreso de aquellos
alumnos que se reincorporaban al sistema. Esta nueva situacion deberia haber modificado
el nivel sobreedad, mas no es lo que parece haber sucedido. De esta manera, los actuales

valores de sobreedad se vinculan con situaciones post instrumentacion de la reforma y esto

se relaciona, internamente, con los altos niveles de repitencia que se registran entre 1999 vy

el 2000 en el tercer ciclo. Si bien no podemos saber si los alumnos que presentan sobreedad

han sido repetidores en alguno de los ciclos inferiores {cuestion poco probable ya que éstos
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sigien manteniendo la logica de la ex cscuela primaria en cuanto a la aplicacion de
modalidades de “promocion” automatica) los altos niveles de repitencia registrados en el
“tercer ciclo, en particular después de 1998, nos permiten suponer que la sobreedad estd
fuertemente relacionada con estas diﬁcﬁltacles en el marco de la nueva estructura educativa.
~Asi, la sobreedad mas que ser la consecuencia del ingreso de estudiantes que han
abandonado los estudios es el resultado de la aplicacion de una estrategia rete.nsiva_(que
asumid distintas formas segun la escuela) a problematicas educativas tradicionales. Como
se pedra ver cn el capitulo V, la repitencia en general no deviene en un abandonc de la
escuela sino que los estudiantes se quedan adn cuando tengan que volver a realizar el aiio
escolar y queden en una situacion de sobreedad respecto a sus compaiieros de cursada. Es
decir, la sobrecdad es el resultado de la singular apropiacién institucional respecto de la

politica retentiva de la reforma.

Un dltimo indicador que hemos decidide incluir es el del ausentismo estudiantil. Tal y
como expresan los relatos de los sujetos entrevistados, la inasistencia de los alumnos paso
_de ser un tema poco relevante a constituirse en un verdadero “problema” en el marco de las

-nuevas EGBs, e particular en el tercer ciclo de ensefianza.

Este incl'icaclor, al igual que los otros que hemos relevado anteriormente, también da cuenta
'y nos informa acerca del tipo de escolaridad que estan realizando los alumnos en su
trayecto por la nucva estructura educativa. Si tenemos en cuenta que la reforma supuso la
extension de la escolaridad obligatoria este indicador deviene realmente significativo a los
fines de.indagar la modalidad de “inclusiéon™ que ha operado la transformacion educatiya._
La reQulhridad (o no) qﬁe registra la presencia de los estudianfes en el ambito escolar nos

- permite superar la mirada estrictamente cuantitativa de la “inclusién” y avanzar hacia los
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aspectos cualitativos ligados a las particulares modalidades de permanencia en la

- institucién pedagogica.

Lamcntablemente, no se pudo hacer un relévamiento mas profunde a fin de reconstruir la
evolucion histérica de este indicador a lo largo del periodo. bajo analisis (1995-2000). A
pesar de ello, los datos para el afio 2000 nos habilitan para establecer diferencias

importantes entre las instituciones estudiadas.

Cuadro N° 14: Porcentaje de_inasistencias por_afio de escolaridad y_seccion del tercer ciclo

(2000 "

._mft":;’ ~ 7ino. aiio Svo. aiio 9no. afio
A 0 C D A B C D A B C -D
P;:;“"J‘l 43% | 29% 35% 45% 40% 54% 57% - 45% 39% 54% 60%
S (TM) | (TM) | (TT) | (TT) | (TM) | (TM) | (TT) (T™M).| (MM} | (TT) | (TT)
Aariin™ ’
“h';i:::‘: 10% | 11% | 15% - 10% | 13% - - 9% | 22% - -
Hielgrana (TM) | (TM) | (TD) (TM) (1D (TM) | (TT)
“I;f:rl:::: 1594 59, - - 1 5%_ - - 17% - 19% - -
de | (TTY | (TM) (T™D) (D) (TM) '
Rivntavl

Fucnte: Elaboracién propia segiin datos de las Registros de Asistencia de todos los cursos de tercer ciclo de
las escuclas: “José de San Martin”, “Manuel Belgrano” y “Bemardine Rivadavia™ {no incluye ¢l tercer ciclo
que funciona cn las instalacioncs de la cscuela “Ingenicro Huergo™). :

Como pucde observarse en el Cuadro N° 14, los mayores porcentajes de .inasistencias se
registran en la cscuela “José de San Marin”. En esta institucion, los valores resultan
marcadamente elevados en los tres afios de escolaridad comprendidos dentrd del tercer
ciclo: los estudiantes tienen una asistencia promedio de tan solo el 60%, es decir que ni
siquicra cumplen con el 85% de regularidad establegidb en la normativa. Esta situacién
cuestiona fucrtemente la “inclusiéon” educativa de estos alumnos que casi la mitad de su
t'iempo escolar no la pasan en la escuela. Como afirmaba uno de los sujetos entrevistados
resulta una escolaridad “intermitente”, que interrumpe el proceso de ensefianza-

aprendizaje. Finalmente, respecto a la relacion de estos porcentajes con los turnos de
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ensefianza (mafiana o tarde), parece haber cierta profundizacion de la problematica en el

turno tarde Lamentablemente, por no disponer de datos sobre los demas indicadores

“analizados (matricula y repitencia) segin esta variable, no pueden sacarse conclusiones mas

generales respecto a su incidencia, A pesar de esto no pueden dejar de reconocerse los
| procesos de seleccion interna que histéricamente lleva adelante la escuela en términos de
distribucion de aluinnos por turno segn ciertas caracteristicas socioeducativas (repitentes,
pobres, etc.) v los procesos de autoseleccion que tienen lugar entre los estudiattes y sus
fanilins a la hora de elegir el horario de cursada o de aceptar el que le ofrecen, cuando

prefieren elegir la escuela.

En cuanto ala escuelé “Bernardino Rivadavia”, hay que tener en cuenta que no se pudieron
obtener datos del teicer ciclo que funciona cn el colegio técnico “lngéniero Huergo™ por lo
que ninguna conclusion -que' saquemos en funcion del Cuadro N° 14 puede resultar
concluyente. En este sentido, lo mas signiﬁcativb es el 20% de auisentismo que registra el

Unico 9ne. afio que funciona en la escucla sede.

. Por altimo, la escuela “Manuel Belgrano” comparativamente revela tener el nivel més bajo
de ausentismo esmdiaﬁt;ll,. aunque de acuerdo a las entrevistas realizadas a sus directorés y
maeslms,.ésté muy por encima de la media histérica que supo tener cuando todavia era una
‘escuela prifnai‘ia, Fn este caso resulta llamativo el porcentaje de ausentismo que registra el

Ono. ajio (22%).

4, Recapitulando vy ensayando posibles interpretaciones

En términos generales, podriamos decir que las escuelas en las que realizamos la

observacion de estos fenémenos, comparten las tendencias que se registran a nivel del

conjunto de la provincia: tanto en relacion con la evolucion matricular como con la

repitencia, la sobreedad y el ausentismo estudiantil pudimos identificar comportamientos

stmilares entre el nivel institucional y el provincial. Asimismo, dentro de estas macro
tendencias, Jas escuelas observadas describen ciertas dindmicas y resultados diferenciales,
lo que estaria revelando la presencia de otros elementos intervienen, ademas de la extensién
de la obligatoriedad escolar y la nueva estructura educativa (que incluye el tercer ciclo y la

desapariciéli del pasaje entre el nivel prunario y el medio).

Respecto a lo primero, los datos recabados en cada institucion, correspondientes a los
terceros ciclos, mostraren que si bien bubo un significativo incremento matricular durante
los primeros afios de instrumentacion de la reforma, posteriormente a 1998 (afio en que se
pone en marcha el 9no. de la EGB) comienza a evidenciarse una disminucién de la.
poblacion estudianti]. Esto en realidad revela el importante efecto inclusivo que tuvo la
extension de la obligatoriedad escolar en la primera etapa de implementacion de la nueva
estructura educativa. De alguna manera, la ampliacion de la escolaridad obligatoria, que
implico fundamentalmente . el tercer ciclo, fue efectiva en cuanto a incrementar la
incorporacién de.alumnos que habian qucdado fuera del sistema, mas no expresa nada
respecto a la permanencia dentro del mismo y menos afin al tipo transito que se realiza a lo
largo de esos aflos de escolaridad. Una vez que dicha extension estabilizandose y
normalizandose, vuelven a cobrar relevancia otros factores que, de manera menos explicita
y evidente intervienen activamente en la trayectoria educativa de los estudiantes. Entre
estos, podemos 1dentificar desde las practicas y concepciones pedagodgicas de los docentes,
las condiciones de vida de los estudiantes y sus familias hasta las condiciones laborales de
los agentes del sistema, entre otros. En este sentido, no solo las culturas institucionales sino
los contextos socioeconomicos en los que se inscriben las unidades educativas de
referencia, estarian jugando un papel relevante en fa dindmica que asumen los fendmenos
descriptos, En este sentido, pudimos ver que la escuela “José de San Martin”, geografica v
socialmente inscripta en un contexto de pobreza estructural, revela los peores resultados en
términos do peérdida matricular y niveles de repitencia, asi coino, niveles de sobreedad y
ausenlismo estudiantil, En una posicion intermedia podriamos ubicar a la escuela

“Bernardino Rivadavia”, ubicada en un barrio de desocupados y nuevos pobres, seguida por



la escuela “Manucl Belgrano”, con los resultados comparativamente menos negativos desde -

este punto de vista, inserta en una comunidad de clase media empobrecida.

Este significativo desgranamiento pudo rastrearse también a través de otros indicadores
tales CDIIIIO la variacidon matricular qué se registra a lo largo de cada afio y la evolucidn de
las sccciones. Sc-observo que durante el desarrollo de cada ciclo lectivo (en el periodo
1995-2000) las instituciones perdieron una importante cantidad de alumnos, en eSpec_ia] en
el trayecto que coresponde a la EGB3. Al igual que ocurre con los indicadores anteriores,

los. datos describieron una suerte de continuo que iria desde la escuela “José de San

Martin”, con los resultados mas gravosos, hasta la escuela “Manuel Belgrano” quedando en

un lugar intermedio la escuela “Bernardino Rivadavia”. Podriamos decir que la tendencia
cada vez mas importante de la EGB3 a constituirse en un ciclo con una matricula altamente

dinamica, pareceria dar cuenta del funcionamiento de logicas expulsivas en la nueva

estructura. Dado que las escuelas no realizan ningin seguimiento de las trayectorias

escolares luego de los “pases” de los alumnos, poco se sabe si la negatividad clt_a esta.

difcrencia es el simple reflejo de una importante movilidad interinstitucional o cuanto

esconde de posibles “deserciones” y “abandonos”™.

Por otra parte, tambi€n se observo que, paralelamente al aumento de las matriculas del
“tercer ciclo, se dic un proceso de pérdida matricular en los ciclos inferiores de la EGB y
que‘dicha pérdida no se detuvo, étL'ln cuando empezd a desacelerarse el ingreso de
estudianies al nuevo ciclo. Frente a esta compleja situacion podriamos aventurar algunas
explicaciones, ninguna de las cuales resulta concluyente en tanto los datos cuantitativos
*sélo nos pemiite:t 1ina parcial aproximacion a esta problematica. A pesar de esto, es factible
lipotetizer, sobre todo a partir de los testimonios del capitqlo V, que inicialmente esta
redistribucion de los alumnos de la EGB3 en detrimento de fa EGB 1 y 2 se debid al
impactol que tuvo la instrumentacién de ta nueva estructura en I;l decision de algunos padres
de cambiar (o mantener) a sus hijos de institucién. En dicho marco, era esperable que luego
de un primer periodo de “adaptacion” la pérdida matricular en los ciclos inferiores

desapareciese, aunque esto no es lo que parece haber sucedido. En este punto, al igual que

en el anterior, habria que indagar otras cuestiones que exceden los cambios estrictamente
normativos de la reforma y que de manera menos “formalizada” estarian operando en estos
procesos. Se trata de dindmicas mas estructurales que se vinculan con las relaciones entre el
sistema educativo, sus logicas de funcionamiento, .y el contexto socioecondmico en el que
las instituciones concretas desarrollan su labor pedagc')gica. Esto no significa que los
cambios formales de la transformacion (como por eemplo, las modalidades de
instrumentacion del tercer ciclo -completa o articulada-) no hayan participado en modo
alguno en los resultados descriptos, sino que estos cambios formales debieron “ponerse en
juego” (en el sentido de disputarse) en los contextos institucionales concretos (que.
incluyen: poblaciones estudiantiles diferentes, estrategias pedagégicas diversas, asi como,
entre otras cosas, modelos distintos de gestion institucional). Es en el marco de esta
compleja relacion en la que se definen las particulares formas y orientaciones que

finalmente adoptan las disposiciones reformistas. Justamente, las diferencias institucionales

permiten confirmar dinamicas y sentidos divergentes de la politica estatal a pesar de

contenidos normalivos univocos,

Los datos cuantitativos de este capitulo han mostrado qué lejos se encuentra ésta como
cualquier otra reforma de garantizar resultados “homogéneos”. Estos altimos  (los
resultados) siempre devienen productos de procesos complejos en los que desde una

multiplicidad de condiciones materiales y simbélicas son apropiados e interpretados los

-cambios propuestos. Las diferentes consecuenciasfefectos que describen los indicadores

educativos en cada una de las escuelas de referencia, dan cuenta de la importancia que

adquieren los procesos de implementacion en la construccion de los mismos.

El logro de los objetivos mas anunciados de la reforma: “Ja inclusion de los sectores que
quedaron fuera del sistema educativo y la mejora de la equidad educativa™ no sélo se
juega en ¢l cambio de estructura y en la extension de la ob]i-gat01'iedad- escolar. Es factible
pensar que las diferenciaciones que existian previas a la reforma al interior del ststema,

fruto de un contexto de creciente desigualdad social, dieron lugar a una apropiacion
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diferenciada de la misma, que a su vez profundizo las tendencias fragmentadoras y

‘segmentadoras que el sistema ya presentaba,

En sintesis., en tanto la inclusion como problema no involucre una definicidn acerca del tipo
' de trayecto cscolar que se busca, lo que alude a la modalidad y calidad de permanencia en
la escuela en [uncién de cierta expectativa respecto de la educacion, y, fundamentalmente,
en tanto no incluya una reflexion que vincule ese trayecto con las condiciones necesarias

para garantizarlo, el problema quedara reducido a una mera incorporacion "numeérica®

dentro del sistema (con consecuencias muy desiguales para los sujetos implicados) y la

solucion no operara cambios de un orden distinto.
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CAPITULO V

La Reforma Educativa en las Instituciones Educativas

Como mencionamos anteriormente la consigna general de “Mds Y mejor edncacion para
fodos” se constituyd en el nudo central del discurso politico que avald no soéle la necesidad
de la reforma sino del modelo de cambio finalmente adoptado Es en el marco de estos
ObjClIVOS explicitos donde se deben analizar no sélo las comsecuencias de la
instrumentacion de este ciclo sino la coherencia, oportunidad y consistencia de las
transformaciones. Es decir, en tanto ésta consigna se tome “en serio”” podremos reflexionar

acerca de los sentidos e interpretaciones que los sujetos construyen en funcién de la misma.

En el presente capitulo el analisis se concentrard en los procesos cotidianos de recepcion y
apropiacion de los contenidos de la reforma, en particular los referidos al ciclo bajo andlisis

cn los contextos escolares concretos.

Nos interesa la vinculacion que se establece entre el/los discurso/s publico/s referidos a la
educacion y sus “usos” en los espacios’ donde interactiian los sujetos del sistema educativo,
que deben encontrar en ellos los fundamentos de sus propias acciones. Entendemos que los
fenémenos desarrollados a partir de la instrumentacion de la reforma educativa, en
particular con la puesta en marcha de la nueva organizacion educativa que conlleva la
creacion del tercer ciclo de la EGB, no pueden explicarse satisfactoriamente desde la
“aplicacion correcta/incorrecta de las nuevas normas”, ni de la “adecuada/inadecuada

instrumentaciaon del nuevo ciclo”, sino que resultan de la dinamica compleja que vincula el

! Eslo quicre decir que no s¢ presuponen “aviesas intenciones” tras la consigna. sino que tratarcmos de
comprcndcr sus contenidos y alcances para los dilercntes sujctos involucrados.
" Véase en el capitulo [ desarrollo del concéplo de insfitucion como espacio de lucha v disputa de scntidos.

il
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proceso de definicion de la reforma, las particularidades del sistema y las practicas de los

sujetos del mismo.

Desde nuestro punto de vista es necesario inscribir esos discursos, practicas y estrategias

como parte del proceso de institucionalizacidn de la politica de reforma educativa,

Adentrarse en las instituciones educativas

Introducirios en la contidianeidad de las escuelas implica sumergirse en los procesos
politicos que la van conformando, simulténea y coutradictoriamente, como parte de un
sistemn mas amplio. Nos referimos al conjunto de las “escuelas pablicas de la provi'ncia. de
Buenos Aires”; dentro del cual cada cscuela se desarrolla como unidad distintiva, singular y

ambito de cristalizacion de las politicas educativas.

Como se desarrolld en el capitulo 11, encontramos que las escuelas son ambito de
construceion y no sélo de “aplicacion” de la politica de “Transformacion Educativa™
porave los discursos v las practicas de los sujetos que las transitan y habitan también
- preducen Iios"::e:_ii_izlos que se constituyen en fundamento de la accion educativa. Entre otras
cuestinnzs, 1a reierma educativa _buso en juego el sentido de la educacion en general y de la
accion educaliva en particular, Precisamente, en la escuela es posible aprehender las
disputas en torno 2 ellos, expresadas en las practicas (y en la interaccion conflictiva) de los
suj.ctos. Entfc los objetivos expuestes por el discurso reformista y los resultados de la
reforma cn las escuelas se conforma la politica. Las brechas entre ambos 1o pueden

~interpretarse (micamente como meros efectos o impactos de la accion estatal, sino como

hecho politico en si mismo. Las adaptaciones, las reacciones y las invenciones cque

desartollan los sujetos que intervienen en la instrumentacion del tercer cicle de la EGB

forman parte de esa construccion compleja que es una politica de Estado.
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Dado que una de las hipotesis subyacentes en el analisis conduce a suponer que el contexto |
socioeconOmico de cada institucion demarca condiciones (no tmica ni principalmente
materiales, sino de interpretacion y de practicas) diferentes para la implementacion de 1a
reforma, en el presente capitulo se analiza la puesta en marcha del tercer ciclo de la EGB en
cada una de las tres escuelas. Al final, se comparan las modalidades diferenciales de

implementacion y sus fundamentos.



160

La escucla “José de San Martin”: Una_institucién educativa en la adversidad

La escucla “José dc San Martin™’se encuentra ubicada en un barrio carcncndo del Partldo
de Morén en el sur de la localidad que se conoce como Castelar. El barrio lleva el nombre

de San Luca y linda con diversos asentamientos de los Partidos de La Matanza y Merlo.

Varias razones hacen de esta escuela un establecimiento destacable en el conjunto de EGBs

que funcionan en territorio moronense. En primer lugar, porque a ella asisten casi 1000

alumnos, una matricula més que relevante si se tiene en cuenta que esta escuela implementd

el tercer ciclo sin articulaciéon con el nivel medio. En segundo lugar, porque maneja un
importante presupuesto en lo que hace a las politicas compensatorias que lleva adelante la
Direceion General de Cultura y Educacion de la provincia. Basicamente, nos referimos a
los cupos que la institucion tiene asignados para brindar los servicios de copa de leche y
almuerzo, tanto durante el 01010 lectivo como en los recesos escolares de invierno y
verann. Finalmente, resulta una escuela relevante por las caracteristicas socioeconomicas de

la poblacion y las problematicas en las que se halla involucrada,

Cuando los limizes politicos de Mordn fueron redefinidos, durante la gestion del lIntendente

. v e e . ; . . . 4
- justicialista Juan Carlos Rouseltot, una gran parte de los barrios, villas y asentamientos” de

> Bs imporiantc aclurar que los nombres de las cscuclas analizadas v de los barrics. villas o asenlamientos
donde s ubigan hev sido modificados y resultan totalmente {icticios, micntras que los corresponmenlcs a
localidades v partides son reales. _
" De acuerdy a los datos obtenidoes para ¢l afio 2000, Ja escucla “José de San Marin™ tenia asignados 300
cupns rata "Comedsr " y 1038 para “Copa ds Lache™, Si fencmos en cuenta la totatidad de cupos otorgades al
conjusto do kistitucicnes cducativas del Disteito Escolar IV -Moron- observamos que la escuela “José de San
Martin” regishia cl cupo més alto de “Copx de Leche” y une delos mds importantes dentro de la prestacion
“(omcdor“
* En csle punlo resulta rclcvanlc tener cn cucnin las diferencins mis significativas entre “barrio”,
“asentamicnlo” y “villa”™. Micntras los dos priincros corresponden a ocupaciones regularcs de tierm urbana
vacanie, en donde existe una planificacién de la ocupacién y una organizacion det espacio Tlisico a habitar. en
el caso de las villas, sc trala de ocup.lcioucs irregularcs cit donde sc producen trunas urbanas desordenadas
(cs decir no son barrios amanzanados, sino organizados a partir de intrincades pasillos, donde por lo gencral
no pucden pasar vehiculos) y donde la ocupacion no se da planificadamente y en una sola vez sino que
responde a la suma de pricticas individuales y diferidas en ¢l tiempo. Justamentc por estas caracteristicas. las
villas poscen sicmpre una alta densidad poblacionat (Cravino, 1998). Algunos autores marcan ofras
particulatidades que incluyen caracteristicas cualilativas de las viviendas y de sus habilanics. En cste sentido,
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sectores en condiciones de pobreza, quedaron jurisdiccionalmente integradoes a los nuevos
Partidos de Hurlingham e [tuzaingd. El barrio San Luca, junto con la villa San Carlos y.el
barrio de la  Aerondutica, constituyen los aglomerados. urbanos que, con estas
caracteristicas, conservo el Municipio. Por dicho motivo, resultaba importante. para esta

investigacion tener como referente empirico una institucién escolar ubicada en alguno de

€505 lugares.

Una primera caracteristica del barrio San Luca es su no siempre facil acceso. Ubicado a
unas cincuenta cuadras de la estacion Mordn del ferrocarril® y a unas veinte de la de
Ituza.ingé,}. esta mayoritariamente formado por calles de tierra por las que los dias de lluvia
resulta complicado transitar. A esto hay que agregarle que solo pasa una linea de colectivo
¥ que €sta apenas recorre la calle principal del barrio sin internarse en ninguna de las

cuadras aledafas.

Otro punto importante a tener en cuenta es que el barrio San Luca, como otras zonas del
Partido de Mordn, no posee red cloacal ni desagiies pluviales. Una enorme y publicitada

estafa le impidid a los muchos vecinos que habian pagado, con ahorro y esfuérzo, acceder a

estos Servicios’.

En dicho paisaje, la institucidn escolar adquiere una visibilidad importante. Ocupa-
practicamente la mitad de una manzana en la que, ademds, se erigen ofros significativos
edificios conio el jardin de infantes municipal, la sociedad de fomento -donde funciona el
centro de salud- y la iglesia evangelista. A esto se le suma dos 1mportantes espacios

piblicos lindantes con la escuela: uno es la “canchita” de Fitbol y el otro es la plaza.

sc afima quc las villas estdn mayoritariamente formadas por viviendas construidas con matcriales de desecho
¥ s6lo en algunos casos de mamposlerfa, lo que les otorga una alia precariedad (Bellardi v De Paula. 1986).
Asimismo, sus habitantes son portadores de adscripeiones estigmatizantes por panie del entorng social, Asi
aparccen apedos con connolacién peyorativa como “cabecitas negras”, “villeros”, "negros villeros”, elc.
{Ratier, 1972). '
¢ E\ Fetrocarril Sarmicnto, actualmente Transporte de Buenos Aires (TBA).

7 En ¢lla estuvicron involucrados cl Municipio, fundamentalmente, ¢l Intendente Juan Carlos Rouscllol vy la
cmpresa contratada para hacer las obras. Como s¢ comprobo, lucgo de diversas invesligaciones. existia
connivencia entre ambas parlces.
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Alrededor de este “centro”, en las manzanas contiguas, hay casas precarias, en algunos
casos construidas de material y en otros de chapa y cartdén. También se pueden observar
algunos comercios montados en las mismas viviendas a modo de pequefios quioscos y

provecdurias de bienes basicos.

Adentrarse en las-calles laterales a esa “manzana de las fices” -tal como la describid uno
de los entrevistados- significa avanzar en fa profundidad de las condiciones de pobreza y
- marginalidad. Las viviendas se vuelven con cada paso mas humildes y yendo en direccion
sﬁr’. hacia ¢l limitc con La Matanza y Merlo 2 pocas cuadras de la escuela, sc encuentra

instalada una enorme villa de emergencia.

El edificio de la escuela no pudo permanecef inmune a los procesos de empobrecimie.nto
que han golpeado con fuerza a los sectores sociales mas vulnerables, Esto se manifiesta en
especial ¢n las transformaciones que sufrié la arquitectura escolar. La extension de las
paredes ‘mediancras -a lo largo vy a lo alto-, Ia instalacion de alambre de pia sobre sus
bordes, la colocacion de rejas en todas las ventanas que dan a la calle y una puerta de
entrada quc parece blindada, dan la sensacién de estar frente a una suerte de “bunker” que
por todos.los medios intenta que el “afuera” no lo invada. La destruccién y el abandono que
muestra el edificio también impactan en las tipicas imagenes construidas en torno a la
tradicional escuela pablica. Junto a los “recaudos y protecciones” levantados, también se
: bbsérvan los vestigios de los innumerables intentos por franquear sus fronteras. Persianas
rotas, rejas limadas, alambres cortados y hasta boquetes eﬁ las paredes, se coustituyen en
me_téﬁ}lr‘as y simbolos de la inviabilidad de los intentos por separar la institucién de la
sociedad de la que es parte, como si tal cosa filese posible. Al mismo tiempo expresan la
~impugnacion de la que es objeto una institucion que sigue erigiéndose como la imagen de la
sociedad “deseada” pero que siempre “deja afuera” a algunos. Estas acciones deben
inteepretarse a modo de intentos por lograr alguna integracion, aunque sea en los margenes.
Desde alli se rosiste lé exclusion; 1a “desadaptacion” que fnani_ﬁestan los que intentan
“invadirla™, scgltn palabras de un entrevistado, se constituye en una forma de resistencia at

desampary que experimentan. Se trata de una lucha desesperada por evitar la pérdida
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absoluta de referencias; y la escuela es una referencia 'y un objeto de valoracion ‘aunque se
la impugne. Como afirma Duschatzky, la idea de valoracion de la escuela no debe
interpretarse exclusivamente en términos de recepeion positiva. “La valoracidn no expresa
necesariamente aceptacion. Hay valoracion cuando el significanie en cuestion -en este

caso la escela- no es un lugar indiferente de identificacion. La valoracion puede asumiv la

Jorma de empatia, rechazo, implicacion positiva o agresion. Ius la carga libidinal con que

se mviste a un objefo lo que da cuenta del lugar simbélico que ocupa para los sujetos. Los

episodios de agresion a la escuela no hacen otra cosa que poner al descubierto la

frustracion de no haber sido incluidos en el discurso educativo” (1999: 14 ).

Gl caracter ambivalente de la valoracion pafece expresarse con claridad en.las expresiones
y acciones de Jas autoridades. Por un lado, se afirma que la escuela es una institucion
respetada por la comunidad (“'sorn pobres, pero la escuela es del barrio”) y, por el otro,
resultan {lamativos los ingentes esfuerzos tendientes a asegurar la integridad y proteccitn

del establecimiento contra los sistematicos destrozos y robos que dia a dia sufre®.

De alguna manera, csto hace referenciz a lo que Fitoussi y Rosanvallon llamaron las nuevas
formas de dclincuencia: una delincuencia que' se inscribe en un fenémeno general de
desunion social y {ragilizacién colectiva. De acuerdo a estos autores “no se frata de
atentados a los bienes (robos) sine de “patologias del vinculo social” (ac!os. de incivilidad,
frastornos sociales y familiares}” en los que se expresa la impugnacién al orden publico,
no necesariamente como lo definen los poderes publicos, sino como se los construye en la
vida cotidiana” (1997: 53 y 54).

* Por cjcmplo. durante una de Tas observaciones realizadas en cl trabgjo de campo sc suscitd una situacién que
muestra de mancra palcule estas (ensiones. Llegd a fa Dircccion {a Presidenta de la Cooperadora Escolar para
avisar que cstaba rola Ia claraboya de uno de los bafios y que por csc espacio alguna persona podia entrar a
robar. En cl didlogo que mantuvo con la Directora, la mujer aclard que si bien la pequeiia ventilacion tenia
rejas, lamentablemente, cran muy finas y podian ser limadas con facilidad. La Dircctora le preguntd qué sc
podia hacer y [a mujer contestd que habia que llamar a la comisaria para que vigilen la escuela hasta tanto sc
Euoda arrcglar definitivamente Ia claraboya. h

Fara Fitoussi y Rosanvallon se trata de una delincuencia que s transforma cn un medio de socializacién
nepativa frenie a la ausencia de instituciones integradoras ¢ incluyentes. En ella, no importa tanto ¢l bolin o In
ganancia del rebo sino el beneficio identitario obicnido [rente a los parcs, los adultos o hasta ltenle aqucilas
institucioncs que los excluyen. De esta mancra, cstos atentados se constituyen en un anclaje que permile la
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La relacion con las fuerzas de seguridad provinciales resulta otro hecho ilamativo en aste
contexto de pobreza y miseria. Su presencia casi cotidiana y su intervencion en actividades
del quehacer de la institucion (a integran funcionalmente a la dinamica escolar. Una a!umm
de 7mo. afio nos contaba “siempre esta la policia, cuando los chicos mfen del colegio. Fsid
la poh( ta paradea en la esquina por si llega a haber algin problema, vos stempre vas a ver

a la policia por aca. Por eso es un barrio tranquilo”, Asi, en este contexto la

“tranquilidad” significa mantener en coto la lucha entre pobres, entre aquclios que ya no
 lienen nada que perder y aquellos que intentan conservar algo, aunque sea su vida. Resulta
pér‘adéjico, aunque definitivamente razonable, que la policia, uno de los maximos
representantes de este orden inmoralmente desigual, se constituya en el garante de la paz

social. Una paz basada en la represion de aquellos que el mismo orden deja afuera.

Tan permanente ¢ indiscutida es la presencia policial en esta escuela, que en su cartelera
principal, puede leerse un afiche titulado “Violencia Escolar” en el que se informa una serie
de acciones que de manera conjunta lleva a cabo la Direccion Provincial de Cultura y
Educacion y el Ministerio de Seguridad bunaerense. Entre ellas se destaca el Programa de
Seguridad Aurora'® en el que se “asignan agenfes policiales en la pzrérra de fos
establecimientos escolares a la entrada y salida de alunmnos”. Asimismo, se informa que el
‘programa“se desarrolla también en la adyacencias de las escuelas y garantiza la
presencia de policias durante las noches, para tratar de evitar robos, saqueos ¢ incluso
fhce;m‘io de establecimientos”. Esta politica de seguridad no es universal, sino que focaliza
su inlervencion cn algunas instituciones educativas de la provincia de Buenos Aires, entre

ellas Ja escuela “José de San Martin”. Es decir, escuelas consideradas de riesgo v peligro

 potencial por las comunidades en las que se insertan.

El iaterior-de la nstitucion escolar condice con su fisonomia externa. Qtras fronteras se

erigen, a través de paredes y rejas que dividen y encierran los distintos espacios y sujetos

~ construccion de algim tipo de identidad social. Véase Filoussi, Jean-Paui v Rosanvallon. Picrre (1997) La
rueva ere de fas desiznaldades, Manantial, Buenos Ajres.

 Estc programa sc desarralld bajo ia gestion de José Oclavio Borddn en la cartera cducativa provincial
(1999-2001) ¥ en ¢l marco del Plae Provincial de Prevencidn de 1a Violencia Escolar “José Manuel Estrada’™.

que la transitan y habitan. La idea de la escuela como ambito de f;ohtencién adquiere en
este caso un sentido claro y profundo a través de una materialidad que habla por si misma.
El “control de los cuerpos dociles” se visibiliza en diversos instrumentos y dispositivos que
muestran el desarrollo de una politica de control y disciplina especifica. Esta se caracteriza
por definir con claridad los limites del encierro, qué puertas no se transponen sin

autorizacion y qué sanciones les caben a los que transgreden las reglas establecidas.

Podriamos decir que en esta escuela cada ambiente tiene sus propias fronteras: cada puerta
que permite la comunicacion entre uno y otro espacio esta protegtda por una'reja;'por una
cadena y un candado. Los bafios, las aulas, el comedor, la sala de video, la preceptoria, la
blbhoteca el quiosco, la direccidn, el gabinete pedagogico “estdn guardados ba_,ro siete

llaves” -segim las expresiones de una portera-.

La Directora de la escuela nos cuenta, a través del relato de un suceso, las dificultades que

tuvieron para garantizar la seguridad de algunas instalaciones.

“Chando el gobicrno nacional nos mando el laboratorio no fue fdcil instalarlo’ porque
habia que encontrar el lugar adecnado, es decir que estuviese bien a rekguarda. Debia
estar en wn lugar seguro con alarmas, porque siempre hay un “desadaptado” de la
comunidac, que generalnente no viene a la escuela, pero enira a hacer daiio, a romper
cosas o a robar. Finalmente, este afio, conseguimos colocar fodo en wr buen Iugar con

alarma y rejas”

La referencia a aquelles que impugnan la escuela en términos de “desadaptados” expresa
una particular distincion entre aquellos que la institucidn escolar logra integrar y aquellos
que deja afuera. Los primeros se constituyen en “buenos” chicos, carecientes, pero buenos
chicos justamente porque participan de la escuela. Los otros, los que hacen el boquete e
intentan franquear sus fronteras son los .que “no se adaptan”, no aceptan lo que la escuela
les “ofrecc”. Es importante mencionar cémo esta distincién define una responsabilidad al

poner en “los (individuos) excluidos” el problema de la “exclusion (social)”. Definicion de
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responsabilidad que, como veremos en los siguientes apartados, es una constante de

explicacion para éstos y otros multiples comportamientos.

Las barrotes de hierro se constituyen, segln las autoridades, en el iinico limite inviolable a
los innumerables intentos de robo que han sufrido las instalaciones y muestran con una
contundencia indescriptible que alli, en su interior, se guardan los bienes que “despierian la
temacion"(Vicedirectora). Aquellos bienes que la sociedad exige tener y  muestra
‘insistentemente en la TV, en las vidrieras o en las propagandas, en este contexto aparecen
“tras los candados”. De esta manera, se vuelven simbolos de una contradiccion fundamental

entre lo que hay que “tener” para pertenecer y lo que hay que “ser” para acceder.

En la exclusion, la comida, los pupitres; las estufas, los ventiladores; el televisor, la video,
los libros y las computadoras se vuelven “objetos de deseo”. En ese marco, los limites entre
lo considetado piiblico y privado se tornan difusos y nuevas convenciones p_arecen_endpezar
a funciﬁnar estableciendo un orden distinto al conocido. Es justamente en la privacion de
:_tocl() aquello .que provee la escuela como institucion piblica donde se hace evidente el

substrato de tal redefinicion. Esto parece reconocerse en las palabras de la Directora:

“Las cosas cambiaron, ya no se respeta la institucion escolar como antes, d(indr_: se ha

visto robar a la escnela;”.

Su aﬁr.maci{m devela la profundidad de una crisis sin precedentes en la que la propia
escuela se encuentra en un lugar de incertidumbre no solo para aquellos que “asisten” a
| ella, sino p_a.ra sus mismos agentes institucionales (docentes y directivos). De alguna
manera, esta paradigmética institucion devela con transparencia las contradicciones de una
sociedad qlic ya no puede sostener la legitimidad de los mecanismos de integracién social
quc histéricamente supicron operar, porque alli estan, prccisamente, qLiienes se quedaron
sin “l.a_s-’ bucnas razones” que tenian para “respetarla”. La escuela es impugnada, con la
fucrza y I violencia de los que alguna vez creyeron en ella y se sintieron “traicionados” por

su incapacidad para cumplir las “promesas”. Quizas porque los dejo afuera o porqué solo
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. les ofrecio una integracion marginal. No es un dato menor que cuando intentamos

identificar a alguno de estos adolescentes “desadaptados™, tanto docentes como alumnos

coincidicron en afirmar que se trataba de ex estudiantes de la escuela.
“Yo los conozco. Algunos fueron compafieros mios” (Alumna de 8vo. aiio).

“ST querds saber quienes son te lo digo rapidanmente. lL.os ubica a todos. Son chicos que han
venido a esia escuela. Algunos son ex alumnos y otros abandonaron. e puedo decir con

rombre y apellido quienes son” (Directora).

Como’ afirma Duschatzky, en estos actos hay dos cuestiones que no pueden pasar
inadvertidas: el destinatario v los objetos elegidos. La escuela como destinatario es la marea
del Estado, un simbolo de lo piblico, una esfera de la que la mayoria de estos sectores
fueron expulsados. Los objetos son percibidos como una amenaza en tanto operan como

una suerte de espejo de la exclusion,

- Por otra parte, estos actos de violencia expresan otros elementos de ruptura. Segun esta

autora, en cstos casos “(.Ma alteridad se virelve peligrosa y la relacién con el ofro se
ancla cn o “real”, fuera de los limites de la simbolizacion. Lo “real” estd alli, no puede
nombrase. (...) Operar directamente sobre la materialidad de wi cuerpo como wna accion
en si misma habla del quichre en la plosr'br'!idad de simbolizar el malestar o ef rechazo qlie

los sujefos perciben frente a ciertas instituciones” (op. cil.: 52 y 53).

Los sujctos que transitan cotidianamente la escuela nos muestran a través de :su relato Ié
magnitud y profundidad de los cambios que sufrié la sociedad y se materializan en el
barrio, cn las condiciones de vida y en los comportamientos de sus habitantes en los Gltimos
afios. Nos hablan no.sélo del crecimiento cuantitativo de la pobreza sino.de la mutacion de
sus formas y dimensiones tradicionales. En este sentido, éparece la precarizacion crccicnfe
de los vinculos familiares como sintoma y manifestacion de esta nueva condicion de

pobreza.
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“Visto desde aftiera, aparentemente, las caracteristicas socidecrmémicas de ofras escielas
- de fa zona parecen peores. Sin embargo, acd se da un caso extrajio porque a pesar de que
- la escrela esta inserta en rn barrio con mds comunicaciones (. )y forma parie de lo gue yo
Hamo la manzana de las Inces (porque acd esid la sala de primeros auxilios, el jardin, la
sociedad de Jonmento y la iglesia) el contexta es mucho mds careciente que en otros lugares
(..). Se ven mas dificuliades. como familias desmembradas, abnelas que se convierten en
Jefas de familia (porgue fa mamd y el papa hicieron wuna nweva pareja y los chicoy

gucdaron solos) y familias totalmente indiferentes a la escuela’ (Vicedirectora).

Para las autoridades, el cambio en las condiciones de vida de Ja poblacion que atiende la-

escuela tiene estrecha vinculacion con las transformaciones en las condiciones laborales de

los padres dc sus alumnos.

“Iista genie antes era mano de obra de alguna fabrica o de algin micro emprendimiento
qre ah;:rm 34 1o existe. ( ) Lsia era en su momienio una escuela que esiaba inmersa en rrha
comunidad de obrervs, ahora tenemos papds con planes Trabajar o con subsidios del
gobicrno honaerense. () También hay muchos que hacen changas o son carioneros o

botclieros” (Vicedirectora).

" En el relatn, el “antes” siempre aparece como una referencia obligada para poder describir

to que se vive hoy dia. Como st solo comparando con el pasado se pudiera tener una nocion

cabal de 1a profundidad de las condiciones del presente.

“De acd hen salido médicos, miichos que han segnido estudios universitarios. Obviamernte
la sifnacion economica era ofra, la gente ienia frabajo, eran humiftdes pero habia

1 aba;o "(F ’medircc!m'a).

Se sabe que en contextos donde los ingresos del grupo familiar son insuficientes e
inestables, se incorporan mas miembros del hogar como proveedores de recursos

(menetarios, por alglin empleo, o en especies) o realizando tareas domésticas, para facilitar
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que otros integrantes (madres, hermanos mayores) salgan a trabajar. En el caso de los
nifios, esto tiene efectos en el desempefio escolar, no sélo por la disponibilidad de tiempo y

energia para cl estudio, sino porque se hace mas irregular la asistencia a clase'!

"Algnnos chicos hacen changuitas y la gran mayoria se ocupa de tareas domesrrcas
Cridan a sus hermanitos., por ahi tienen 10 ailos 0 menos y tienen que limpiar toda la
casa. futo influye en la respuesta no adecnada que tienen hacia las areas escolares.
Porgue st un chico llega a su casa y tiene que lavar los platos, r’iﬂ:pidf‘- y cambiar los
paiiales de tres bebes, porque son familias miuy mmerosas, entorices segnranente 1o va a
tener las mismas ganas de sentarse a esindiar o hacer sus fareas como si viviese una

infancia normal” (Vicedirectora).

La “normalidad” que tiene como referencia esta docente, remite a aquel modelo de familia
constituido por el discurso moderno, que paulatinamente puso al “nifio” en el centro de la
escena familiar y principal objeto de cuidado; y que, al menos como expectativa, se
universalizo asociado al mejoramiento econémico y a la incorporacion politica de las masas
popularcs operada por el peronismo de mediados de siglo en adelante {Grassi, 1989). Se
trat, por lo tanto, de una “normalidad” cuya vigencia correspondi6 a un periodo bastante
corto para el caso de nuestro pais ya que, aunque no puede afirmarse que la escolarizacion

lograra la excluston legitima de las responsabilidades laborales de aquellos en “edad

"' De acuerdo a un csiudio realizado por UNICEF Argentina, cl i ingreso precoz al trabajo esté asociade con la
pobreza. Scgin cste cstudio, omande en cucnta los datos del Censo Nacional 1991 (que sélo registra la
panlupauon cn la acuvidad econémica a partir de los 14 afios) ¢l 25,5% dc los nifios ¥ nifias de 14 afios del
pais, pericnccicntes a hogares con NBI, estaban ccondomicamente activos en 1991, mientras que sélo lo
cstaban ¢l 11% de los perienecicnies a hogares sin NBI, En cuanio al género, en las drcas urbanas trabajaba.
cn 1994, el 4,45% de los varoncs de entre 6 y 14 aiies, mieniras que dicha proporcion en ¢l caso de la nifias
era dc 2.4%. Fero csle predominio sc invierie al considerar las tarcas o actividades domésticas: en éstas es
mayor la participacién de las nifias. Coincidentemente, esta parhc1pacmn c¢s mayor ¢n los hogares NBI, cn los
cuales “avudan en cl cuidado del hogar” cl 65, 5% de los niiios de 10 a 13 afios. La mayor incidencia entre
los nifios pobres de Ja ayuda cn ¢l cuidado dcl hogar sc suma, entonces. a la mayor proporcion de los nifios
incerporados a la tctividad cconémica (Informacion del Médulo para ¢l Monilorco de Mctas Sociales EPH-
INDEC). D¢ acucrdo a dicho csindio, los nifios que trabajan y concurren a la escuela repistran mayor
propension a_un_mids pobre desempefio escolar. El porcentaje de los que continfiazn cstudiando con el
descmpeiio csperado (sin repistear sobreedad) es praciicamente la mitad que ¢l correspondicnic a los que no
trabajan, Véase Feldman, Silvio; Garcia Mendez, Emilio y Araldsen, Hege (1997) Los Nifies que Trabajan,
Cuademos del UNICEF N° 1. UNICEF-Argenlina, Bucnos Aires.
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escolar” (mas o menos extensa, segiin las clases), con la crisis de reproduccion iniciada en
los "70 dejo de ser efectivo el modelo, tal como indican los datos citados precedentemente

{(ver nota al pié¢ N° 11).

Seguin Sandra Carli, 1a educacién ha sido siempre portadora de conceptualizaciones sobre la

nificz’. Fn cspecial en la literatura educativa los significantes nifiez/infancia han sido

recurrentes sin que por cllo se haya generado una deconstruceion de los significados que

~ portaban.

“Este cardcter de obviedad ha dejado sentado wn concepto de infancia como objeto dado

desde stempre, inmutable, ahistorico y simple, cuya version incorporada en estudios de
diverso tipo, es fal y tan lograda que ha omitido las preguntas por sus transformaciones

historicas, por sus matices, por sus desigualdades internas. Sin_embargo en el sentido

comiin,_la_conciencia de historicidad de las infancias vividas v en particular su memoria

escolar,_esta presente en las charlas familiares, en fos recuerdos de los objetos de fantasia

y.deseo de cadda generacidn, en las clases que dictamos, en las apelaciones a que “antes

era diferente”* (Carli, op. cit.: 4).

Justamente, el discurso de la Vicedirectora y su referencia a la “nornalidad™ nos permite

“capturar csa pretension de obviedad y, al mismo tiempo, €l carécter histdrico y social de sus

© significados. Asi, la definicién de infancia que sostiene este agente institucional puede ser
ubicada en un ticmpo y espacio determinado; es una nocion que alude a ciertas condiciones

sociohistéricas de produccion.

v
"2 Para Curli esisticron por lg mcnos tres matrices de infancia en la historia social v cducativa argentina: la del
periodo 1880-1916 cuvas carcleristicas bisicas sc extienden hasta 1930: 1a del periodo 1943-1955. v la de I
épuca actual. Sobre csle tema véase el intercsante andlisis que realiza csta autera en:  Cacli, Sandra (1994)
“Historia de la Infincta. Una mirada a la relacion entre cultura, educacion, sociedad v politica en Argenlina™,
Revista del Instituto Je Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Afio 111 N° 4. Facultad de Filosofia y
Letras, UBA. Bucnos Aircs. :

'* El subrayado cs nuestro.
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Por su parte, €l concepto de “trabajo infantil” constituye una definicion relativamente
reciente, derivada precisamente, del aumento de la edad de incorporaciéon al mercado
laboral, en tension con su retroceso de hecho, que como tal se expresa en la conciencia de
los sujetos. De esta manera, todas resuitan categorias socio-historicas, condiciones mas o
meuos deseables, pero relativas a un momento conéreto. La *normalidad” y “naturalidad”
siempre ticnen una referencia historica, es decir, se hacen normales o naturales en la
percepcion social bajo determinadas condiciones. En este sentido, la anormalidad de la
nueva situacion de Ja infancia, que denuncia este docente es también la crisis de una
modalidad educativa escolar que supuso una concepeion de infancia que articulaba control

social con proteccion o rescate socio-cultural (Carli, 1994),

1. La consivuccion del “carenciado’™ como sujeto escolar

En el relato de los entrevistados la carencia, no sélo material, adquiere una contundente

capacidad explicativa, constituyéndose en la condicion primordial que define a ta poblacion

estudiantil que atiende la escuela.

“Ninguno de estos chicos tiene libros y materiales para trabajar. Ln el mejor de los casos
las maesiras fles hacen las fotocopias. Es tode una cadena. Todo se relaciona con la

Jamilia, hay carencia de vinculos afectivos, hay carencia del lenguaje... ise carece de casi

()

Lillos en la escuela tienen que aprender a hablar. No saben ni siquiera la pronunciacion de
palabras que preden resultar basicas para ano. (...)Iistos chicos no tienen la estimulacion
necesaria de la famitia. Et lenguaje gque usan ellos es un fenguaje gestual p&r sobre lo
verbal. No fucron estinnlados desde bebés. Su lengua materna estdt Hena de vicios. A lo
n.rq,i(_)r porque fueron criados por adultos que en muchos casos son de paises timitrofes.

Cuando hice las inscripciones para primer grado te puedo asegurar que muchas veces 1o
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entendia ni lo que me decian. Los recibis con poea estimulacion, poco didlogo. El unico

nexo es la televisicn. Uno sabe que los programas de mayor audiencia enre ellos son los

“quie tienen mds hajo mivel enlinral. (..) Pero si lo cultural que nos rodea es esto... st lo gue
viven et sus hogares queda en un estrato fan_primario, si su escala de valores es tan

especial, yo_ pienso_qgue la escuela_tiene un comproniso muy Lrose _en este 1ipo

comunidades” (Vicedirectora) .
Asi, Ja “carencia” pareceria constituirse en la condicién casi excluyente sobre Iz que se
articula el vinculo entre la escuela y su alumnado. En este contexto, la institucion escolar
viene a ocupar un lugar privilegiado en la satisfacciéon de buena parte de las “faltas” y
“fallas” quc definen a los estudiantes de esta comunidad (de socializacion, de aculturacion,

de afecto, de alimento, etc.).

“La escuela fe da muchas cosas. A ser solidario con los demas, a charlar, te enseiia a

estudiar, a no apartarte de i grupo. Te-enselia a ser persona. (...) St no vas a la escuela no

sos nada’” (Alimma 7mo. aiio).

“A mi me gusta vepir a la escrela, aca aprendés, estas con fns amigos, fe quedas en el

- comedor v, a veces, fambidn tenemos gimnasia a la tarde. (..) Mi mama ne drce que

nosofros tenemos suerte porque la esciela es muy completa” (Alunino de 8vo. afio),

‘Esla cordlicion de carencia es reprocesada en el Ambito escolar. Las carencias derivadas de
las posiciones m:n,mles son- transform'idas en carencias pedagoglcas y escolares”, De esta
“manera, Ja escuela produce nuevas sanciones y distinciones basadas en aquella

interpretacion originaria del estado de privacion que caracteriza a la poblacion estudiantil.

(..) Si vox lees “La psicoterapia del oprimido" donde dice que se gastan tode hay y comen

todo porque no saben si maitana van a conter, podés emtender como_piensan. Vos ves

mamas qne salen de aca com dos o tres chicos y les compran revistas, chupetines,

caromnelos, v e saben Siomailana van a tener para comer. Loy toda una subcullura gue ¢s
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valida. Porgue ellos saben wn momton de cosas que Irajeron de sus raices y eso es

valiosisimo pero hay una especie de divorcio gue no se prede subsanar” (Vicedirectora).

Desde diversas investigaciones se ha demostrado que la escuela no es ajena a la produccion
de tal supuesta “subcultura”' y que esa “validacion” que expresa el discurso de la
autoridad escolar solo es formal, ya que en los hechos se Ia cuestiona y descalifica. La idea
de nominarla como swbeultura ya merece una interpretacion en ese sentido. De tgual
manera el “divorcio” que denuncia la autoridad entrevistada, tampoco es ajeno a la
intervencion de la escuela. En su propio discurso este directivo distingue permanentemente
entre un “ellos” ¥ un “nosotros” y carga de valoracidn positiva la cultura escolar y lo que
ctla puede hacer para transformar las costumbres “incorrectas™ de padres y alumnos. De
esta manera, las funciones de diferenciacion y distincion que opera la institucion escolar

forman parte de la produccion de tal “divorcio™.

En este sentido, resulta pertinente traer al analisis las consideraciones que Bourdieu y |
Passeron (1998) realizaron en torno al sistema educativo. Desde su investigacion revelan la
falacia de considerarlo como lugar de integracion y transmision de un saber sociﬁlmente
neutro. A través del concepto de Aabitus de'cfase, -deﬁnido como el producto de la
interiorizacion de los principios de un arbitrario cultural capaz de perpetuar en las préacticas
los principios del atbitrario interiorizado, dan cuenta de la operacion ideologica que se

produce en estas instituciones de socializacion'®. Para interiorizar una exterioridad desigual

" En csla linca, sc inscribe 1a obra de Paul Willis que a traves de un cstudio ctnogrifico de cierlos grupos de
jovencs cstudiantes de cscuelas secundarias inglesas demucsim que la dindmica de Ias formas culturales de
oposicion que los jévenes de clase obrera plantean anle la culiur cscolar colabora a lravés de diversas
operaciones, por una parte, a la cultura de la clase obrerz en general, ¥ por la otr, mas incsperada, al
mantenimicnto y la reproduccion del orden social. Es justamentc a través de la contracultura escolar, en su
apariencia sensacionalista de violencia ¢ indiscipling, como se comunica a los individuos y los grupos los
tcmas obreros en su propio contexto delerminado y donde los chicos de la clase obrera desarrollan
creativamente, transforman y, finalmente, reproducen cn su propia praxis las caracleristicas de la cullura
general de ta socicdad, Véase Willis, Paul (1988) Aprendiends a trabajar. Como los chicos de la clase obrera
consiguen trabajos de clase obrera, AKALfUniversitaria, Madrid,

'* Jesits Martin Barbero sostienc que Csta sc constituyd en la primera version de la nocién de Aabifis, mas en -
la scgunda, cl concepto deja de ser mirado desde fuera -producto- para pasar a scr un sisteriia de disposiciones
durables que inteprando tedas las cxperiencias pasadas funciona como matriz de pereepciones, de
apreciaciones y de acciones y vuclve posible i cumplimiento de tarcas infinitamente diferenciadas (op. cit.,
1991). :
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resulia imprescindible que cada grupo reciba aquellos valores y saberes que sean

confirmatortos de las posibilidades soctales iniciales.

“Pienso qre a estos chicos fa esciela debe aportarfes aquello que van a necesitar en la
- vida. Fundamentalmenie, leagua oral y escrita'y sobre todo elocucion. A estos chicus les

cresta mucho expresarse verbalmente. Hay que darle lo gue ellos pneden legar a

necesitar” (Vicedirectora).

Si las neccsidades se constituyen en el principal criterio de definicidn de las opciones

formativas para cstos alumnos y si las mismas son fruto de las interpretaciones de los -

" agentes respecto dc las posiciones soctales iniciales de los estudiantes, parece confirmarse
una logica conservadora en la dinamica escolar. Las palabras de la Vicedirectora arrojan luz

sobre estas consideraciones:

“Para qué_necesito que “vielen”?, Necesito que sepan Ieer, que entiendan lo gue leen,

aqre entiendan el ermnciado de un problema, gue propongan ellos nn emnciado,_qie hagan

fa_ccuacion. Yo rme pregunto qué sentido tiene que lengan pldstica o inglés?. Yo me

pregunio gqué inglés estan aprendiendo si no saben el casteflano? . (...) iistoy hablando de
esta coninidid . Nien la casa en vez de decir "mama voy a tomar agua”, dicen Tagua”. Y
a lo mejor csian to:lo el dia prendidos del televisor y a lo mejor no saben qire ademas de la

- cinmbia hay ofva maisica, hay otras cosas, hay ofro mundo .

Si de acuerdo a los agentes institucionales fos alumnos de esta comunidad no necesitan lo
que otros; si su “necesidad” pasa por Jo basico que es justamente lo-que les falta; si no tiene
sentido ensefiarles a “volar” (metaforicamente ligado a la libertad y a la posibilidad de
eleccion erun espectro ambliﬁcado) porque no lo van “necesitar”, nos preguntamos cuales
seran los maigencs de accion de una reforma que se orienta tan fuertemente (por lo menos
en el dis’curso) a generar cambios que le otorguen mayor equidad al sistema educativo. Si
los mas diréctos instrumentadores de la transformacion educ_dtiva como son los docentes y

directivos comprenden que la “equidad” sélo puede llevarse a cabo a través del

establecimiento de diferenciaciones que en realidad resultan un reflejo de las condiciones
sociales de existencia de los alumnos y sus familias, parece poco probable la conﬁuista del
objetivo reformista. Como veremos mas adelante, en este contexto, los mecanismos
centrales dc la reforma ligados a darle mayor equidad al sistema publico de ensefianza
provincial, come fueron el cambio de la estructura académica y la extension de la
escolaridad obligatoria, adquirieron particulares sentidos ligados menos a la produccion de

mayores niveles de igualdad que a la reproduccion de las desigualdades sociales.

Es en el marco de estos procesos de diferenciacion, que exceden lo estrictamente escdlar
pero también se materializan en la accion pedagogica, donde debe analizarse la politica de
implementacion del tercer ciclo. Esta no resulta una decision gﬁbernamental que se “aplica”
sobre una realidad dada a la que hay que intentar imponer un nuevo estado de cosas. Como

ya dijimos en capitulos precedentes, la politica estatal implicada en la instrumentacion del

‘mencionado ciclo es a la vez parte y resultado de las condiciones econdmicas, politicas y

culturales en las que se inscriben los sujetos. Ellos a través de la apropiacion que realicen

de la politica terminaran de conformar su sentido y orientacion.

2. Los “sentidos” de la extensign de la escolaridad obligatoria en una ecscuela_de

“carenciados”

La puesta en marcha de la EGB3 como nuevo ciclo de ensefianza implico profundos
cambios en la manera de ver y significar la escuela y su transito. A su vez, la extension de
la escolaridad obligatoria puso en evidencia la diversidad de expectativas construidas en
toro a la educacion y abrio la discuston respccio a las condiciones indispensables para
efectivizar tales expectativas, Todo esto hizo que los cambios hayan. sido _percibiclos'de
diversas y hasta contradictorias maneras. Para unos, estaba dentro de sus expectativas
continuar los estudios (quizas no en una escuela “primaria™ pero si en una “secun.daria”);-

para otros, resulto la posibilidad concreta de seguir escolarizados por dos afios mas ya que
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no estaba dentro de sus posibilidades acceder al nivel medio, mientras que para algunos
otros, significd un cambio traumatico y decisivo en tanto debieron optar entre abandonar la
- escolaridad (ahora sin ni siquiera obtener una certificacion de estudios primarios valida

para trabajar} o reahzar una escolaridad compartida con las actividades laborales.

El caso de la cscuela “José de San Martin™ resulta muy interesante ya que detras de la
supuesta multiplicidad de interpretactones a partir de las cuales los sujetos llevaron a cabo
-distintas acciones respecto a continuar o no sus estudios mas alla de la obligatoriedad

impuesta, puede hallarse una justificacion comin que hace hincapié en el sujeto y sus

carencias. No hay una mirada mas abstracta y estructural que establezca relaciones entre

dichas carencias y sus condiciones de produccion.

Las expectivas de aquellos alumnos que excluian, generalmente, su transito por el nivel
medio, resultaron alteradas por la prolongacion de la obligatotiedad por dos afios mas. Para

éstos resultd una decisién dificil ya que debieron optar entre abandonar los estudios para

poder trabajar en horarios normales o continuar la escolarizacion combinandola con algun

tipo de actividad laboral (con las consecuencias logicas producidas por la superposicion de

tareas). Fn ambus situaciones implicd un aumento de la marginacién. En e] primer caso,

ademas de lo que signilica incumplir la disposicion estatal respecto a la obligatoriedad - .

" escolar, log que no completan la EGB, desde el mismo parametro oficial, se transforinan en
“excluidos educaiivos que no tienen acceso a ningiin tipb de certificacion. Muchos de esos
alumnos si lo tenian antes de la implementacion de la reforma educativa bonaerense; ef
tinda e ensefiuiria primaria. La situacion de tales alumnos no vario respecto de su
situacion anterior de no concurrencia a la escuela secundaria, pero si se modificod -para
‘empeorar- pucs ahora no tienen certilicacion terminal ni del ciclo primario ni de la
cducﬁcién guneral basicé. En el otro caso, los estudiantes -d_eben realizar su escolaridad en
condiciones inadeccuadas, por lo que la “irregularidad” y “fracaso” se transforman en

posibilidades concretas dentro de sus trayectorias escolares.
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Mird, esto tuvo y tiene su pro y su contra. Acd, hay_muchos chicos que cuando

terminiabant ¢ 7° no seguian la escuela. Ayndaban al padre a construir la casita o hacer
algo, mia changa. Alora fenés dos afios mas de escuela, es decir se obliga a los chicos o
hacer dos afios mus. Pero esto le exige al pcidre mandar dos aiios mas af chico al colegio,
es decir lener que comprarle libros y itiles escolares cuando a lo mejor no pueden

comprar ni siquiera la comida. Sobre todo _acd, que como ya dijimos estin en una

marginaliclad nmy grande. Continuar 0 no la escuela resulta upa decision dificil. (.. y;

Lo negativo se da en las familias conflictivas, si antes la vena terminaba 7o, y lego

ciidaba a sus hermanos, ahora fiene que cuidar a sus hermanos y seguir viniendo. Il chico

Gquie feria qite hacer fla changa, ahora tiene que hacer la changa y venir.

Ld chico que va a segiiy la escrela seguro es el hijo de un bancario, de w1 maestro que por

s que tenga it sueldo bajo va seguir apostando a la escuela” (Vicedirectora).

Es importante mencionar que cuando quisimos precisar la cantidad de alumnos que
abandonaron los estudios como consecuencia de la extension de Ja obligatoriedad escolar
no se pudo obtener informacion precisa. Como se explica en el capitulo IV resulta bastante
dificil detcctar de manera cierta los casos que no llegan a cumplir €l ciclo y quedan fuera
del sistema escolar, ya que la escuela no siempre registra adecuadamente estas

situaciones'®.

Un “sentido” imprevisto aparecid en el discurso de la Directora cuando hizo referencia a las
implicancias que tuvo la mencionada extension con la postergacion dej acceso al mundo
adulto y a los peligros que este involucra en un contexto de creciente inseguridad. Esto
parece aplicarse a aquellos en los que si estaba dentro de sus expectativas el ingreso al nivel
medio. Asi, para algunas familias, la extension de la escolaridad en la institucion p'rimaria

exténdid el resguardo de la ilitegridad fisica de sus hijos.

'*Véasc especialmente en ¢l capitulo IV, cita a pic de pagina N°11.
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