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Palabras prelimimares

g na ver mas he sido invicada por el cemr a tomar parte en su Seminario anuab,
éwé' Viene sucediendo afio a afo, en tiempos en los que he asumido y desarro-
lo tesponsabilidades politicas en el gobierno de ja educacion en fa Ciudad de
Buenos Aires, Desde que en ¢l afio 2000 acepté I conduccidn de la Direccion

General de Planeamiento de la Secreraria de Bducacién perreiia hasta hoy, que
me desempeiio como Subseereraria ded drea, la funcidn pablica me ha obligado
de manera permanente, v a concramano del vértigo de la gestidn, a sistemarizar,
pasar en limpio y someter al debare pablico las opeiones de politen educativa.
Menos frecuentes han sido los momentos elabaradivos, Jos momentos en los que

pude someter @ sistemarizacidn ya no lag decisiones, sino la lx:’sgic:; misma de la
ioma de decisiones y, justamente por su infrecuencia, se traa de los mis precia-
dos. En varias de esas ocasiones, ¢f Seminario anual del cem fue el momento

pz‘op‘zci(}. En esas y ovras oportunidades, fueron quedando eserits algunas refle-
xionks sobre el modo v sobre ¢l sentido misme de hacer politica edueativa, De
esos drolfected paperss surgen estas consideraciones, en respuesea al desafio que el
cemr mc planied para cste afio: procurar sistematizar los modos en que los posi-
cionamientos fricos, fas metas politens, ¢l conocimiento académico-disciplinar,
el saber réenico v fa evaluacidn de ks circunstancias entran en juego en las deci-
siones de politica educativa.
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La necesidad de la pregunta por e} lugar del saber pedagogico

En fa Repdblica Argenting, la décadz del 90 estuvo signada por ls expansién y
transformacion estructurad del sisterna educativo. La Ley Federal de Educacién
amplid los compremises del Estada al extender by obligatoriedad de Iz escolari-
zacion. L reansferencia de servicios que tive lugar en esa déeada cerd el pro-
cese Iniciado dus décadas ances por o dicadura milicar ¢ incrementd material-
meatz I rzsponsabilidad de fas provinetas ol extenderla a servicios educarivos que
hiscéricomente habian estada s cargo de la Nacién. La mayor parce de las pro-
vincias y Ia Cludad de Buenos Ares sufrieron un brutal cambio de escala en sus
sistemnas vduzacivos con las sobrecargas que ello supuso para los procesos de
administracién del sistema. Todos estos procesos requirieron adecuaciones de las
estructuras provinciales de yobieruo, entre las cuales ocupd un lugar de privile-
gio la expansidn de los equipos téonicos provinciales como planificadores y sos-
tenes de Ju politica pablica en eduaicién.

Se transfirid a lns provincias un sistema que inmediaramente debia comen-
zar o weansformarse estruccaralmente, de azuerde con las discusiones previas a la
sancion de a2 Ley. La organizacién de equipos téenicos en muchas provincias
que hastu ese momentw carecian de ellos ruvo Ingar bajo la preocupacion por la
implemenstacidn de una seforma, En rles condiciones, fue menor el acento
puesto e [a planificacién de politicas que aseguraran fa consinuidad de las fun-
ciones historicas def sistemit educativo y la consolidacién de los cambios que se
incroducian (Terigi, 2003b)".

En nuestro pafs se planificd e impulsé una reforma que requerfa fuertes
consensos, una inversion sostenida en el dempo y una importante capacidad
estratégica para «leers Jos procesos histdricos v ajustar csas acciones segln esa
lecrura. Ninguno de esos tres elementos estuvo presente, mds alld de que los
impulsores de la reforma hayai llegado « creer que ello estaba en los inicios v se
perdid luepo’. Se planted una reforma inangural y se desplegd una estrategia
centralizadora en el marco de un discurso sobre la descentralizacién; se lo
impulsé bajo k (pre)patencia de los recursos y se revistid todo ello de la legiri-

midad del conociiiento experro. ‘

i, Por gjemiplo, politicas plurianuales de inversidn en infracseruciuea, politicas de formulacién de
digestos nonmativos anmoenizados, de adecuacidn de los sistermas administeativos o de consolida-
cidn de fos camnbios curriculares.

2. Algo de esta ceeencia se expresa cuando se afiema que la referma no llegd a buen término por-
que ne se sostuve la inversidn, pergue hebie provincias que no camplieron los acuerdos federales
o por rzanegs similares. En estos discursos, parecerfa que of periedo en que I reforma loged ser
wil como suy impulseres fs definizn w0 extendié afo sumo por un fusto y que lio resultd may
poco tiempo para a envergadura de las gsensformaciones propuests,
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Durante los afios 90 se desarrollé un «clima de dpocas en el que el saber
pedagdgico aparecié fundando racionalmente las politicas: los programas de
reforma procedieron como si se contara con un cdmulo de certezas acerca del
sentido de la educacidn, con reglas de eficacia del accionar polftico, con disposi-
tivos técnicamente inequivocos para producir el cambio educativa cuya necesidad
y direccionalidad se daban por descontadas.

En estos procesos, un signo caracteristico ha sido {a separacién de lo téenico
y lo politico. En aquellos afios, la divisién de tareas entre la Nacién y las pro-
vincias mostraba al Ministerio ocupdndose de lo wéenicor (de la definicién de
los pardmetros curriculares, de la generacién del sistema de evaluacidn de la cali-
dad, del relevamiento de informacidn, erc.), disponienda para ello de los mayo-
res recursos y afiliando a numerosos intelectuales y referentes del campo educa-
tivo, Lo «paliticor, identificado con la gestién local del cambio técnico definido
en ¢l nivel central y con el enfrentamiento y eventual resolucion de los conflic-
tos gremiales e insticucionales, quedd en manos de las provincias. Ef Ministerio
delineaba politicas que, al ser defendidas principalmente en términos téenicos,
aparecfan como las dnicas posibles para los problemas que se enfrentaban; si se
compartia el problema, debia compartirse la «soluciény, pues ésta se planteaba co-
mo [a mds «ldgicar en el cuadro analitico que se construfa.

Parque estas politicas se mostraron por lo menos insuficientes para asegurar
fo que prometfan; por la fuerte responsabilidad que tuvieron en nuestro pais los
productores de saber pedagdgico en la configuracidn de la reforma; porque esa
historia estd alli, quienes formamos parte del sector educativo y quienes, como
en mi caso, tenemos responsabilidades en el gobierno de ln educacién nos plan-
tearmnos (o, por lo menos, deberfamos plantearnos) interrogantes sustantivas
sobre el papel de nuestro conocimiento en fa formulacién de las politicas edu-
cativas. No para abjurar de ese conecimiento, sino para evitar quedar de un lado
u otro de la linea que artificialmente ha separado el discurso politico y el dis-
curso técnico en fa década del 90, Las reflexiones que se realizan para fa formu-
lacién de las pol(ticas educarivas no deberfan reproducir esas l8gicas: no deberfan
replegarse en definiciones pretendidamente téenicas de las acciones a impulsar,
porque la discusién que debe darse, la discusién que Ia mayor parce del diempo
se echa en falta, es eminentemente politica.

Acerca de fos alcances y los limites del saber pedagbgico

Contrasta aquella censralidad del saber pedagbgico en las formulaciones politi-

“¢is con lo que, desde mi perspectiva, puede dar de sf el conocimiento acumu-

lado en el campo. A lo largo del siglo xx¢, hemos acumulado una imporrante

cantidad de estudios acerca de la educacién en diversos campos disciplinares y

sobre problemas definidos en distintas escalas, desde lo macrapolitico hasta el
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mos colocarnos, s referencias son miiliiples. En o que hace
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hemos de asumir unos problemas gue plantea ¢l presenre, en relacidn con
HAAS Metas que expresa un futurs que queremss construir Hemos de asimir

educaiivas es,
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Es en esie punte donde endendn que o Estado, como respoasable principal
del desarrollo de la educacion escolarizada, debe tensionar ia agenda de la peda-
gogia, asumienda Ja generacion de condiciones para fa tnvestigacian de los pro-
blemas educativos, para produdic saber comunicable en ¢l marco de experiencias
de innovacion, para astudiar I forma en la cual unos logros pedagégicos obie-
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nidos bajo ciertas condiciones pueden extenderse a toda la poblacidn potencial-
mente alcanzada por un problema determinado. De manera no siempre adver-
tida, la investigacién sobre los hechos educativos que tienen lugar bajo ciertas
directrices politicas no sélo profundiza nuestra comprensién de los fendmenos,
$ino que «aumenta nuestra capacidad de ensefiar de una manera moralmense
justificable y sobre fundamentos racionaless (Fernstermacher, 1989:149).

Asf como no se traea de apoyarse en un saber téenico prerendidamente eficaz,
tampaco es posible escudarse en posiciones pragmdticas o posibilistas del tipo «se
hace lo que se pueder o «es lo que hay, expresiones tan presentes en el discurso
actual. Desde luego, no podemos desconocer que la fijacion de las grandes
metas de las politicas educativas es un problema en modo alguno independience
de las resoluciones téenicas que podamos enconrrar; de o conrrario, podrfamos
formular vistosas metas que nos colocaran fuera del terreno de lo posible, que
nos llevaran al terreno de un voluntarismo ingenuo; no del ejercicio consciente,
deliberado y critico de la voluntad wansformadora.

Sin embargo, se trata de diseutir qué es lo posible. Lo posible no es lo que
tenemos, no es «lo que hays, sino lo que somas capaces de hacer en procura del

futuro que imaginamos, en funcién de nuestras historias y de nuestro presente,
Lo que no supone la resignacidn, pero tampoco la desmentida de los compro-
misos con la situacién acrual. Las politicas educativas rienen o pueden tener una
fuerte carga de esperanza y de futuro, pero no deberfan caer en la falacia de abs-
craccion de la situnacién. Algo de la perspectiva inaugural de los afios 90 se debe
a esta whstraccidn, debido a la cual las insticuciones y los sujetos han sido con-
ceptualizados como obstdculos o fuentes de resistencia y no come actores ope-
rantes en el campo prdctico de las politicas.

'
i

La necesidad de una teoria sobre la educacidn escolarizada.
Pero ;cual?

Cualquier politica educativa supone la decisidn de gjercer poder sobre institucio-
nes y actores en direcciones determinadas, que tienen un fundamento érico. Ese
ejercicio de poder puede ser conceprualizade desde diferentes perspectivas; quienes
planifican, desarrollan, realizan, evalian o analizan las politicas educarivas lo hacen
tomando algunos supuestos wedricos a partic de los cuales entienden el sistema edu-
cativo, su produccién histérica, su situacién actual y sus eventuales cambios,

La reforma educativa argentina expresé una teorfa acerca de todos estos
asuntos que podemos denominar macropolitica’. Desde esta perspectiva macro-
politica del poder, se entendid que el sistema educativo y la prdctica cotidiana
de las escuelas se modificarfan como producto de la voluntad de quienes los

3. Se retoma agui la concepeualizacién expuesta en Narodowski (1996).
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gobernaban, expresada en leyes, acuerdos reglamentarios y programas de politica
educativa, cuyo desarrollo no se suponia en ricsgo, conforme a los supuestos
sobre el poder que expresa la concepcién bajo andlisis. El plancamiento de la
reforma establecié una imagen-objerivo del sistema escolar y, en funcidn de ella,
disefid politicas destinadas a que la realidad se acercara al modelo, defendiendo
incluso la legitimidad de muchas decisiones que desmontaron institucional-
menie segmentos enteros del sistema (Diker y Terigi, 1997).

Una mirada del planeamiento en el marco de la Reforma lo revela como una
funcidn referida a politicas cuyos contenidos se definieron centralmente y con
intencidn de homogenizacién o de ordenamiento. En general, el planeamiento
se concibié asociado al nivel central y fue pensado para politicas de escala glo-
bal que tendrian una funcién ordenadora u homogeneizadora.

Sin embargo, a mds de diez afios de Ja Ley Federal'de Fducacién ¥y con pro-
cesos de plancamiento férreamente conducidos desde el nivel ministerial {pi¢n-
sese, por ejemplo, en las politicas curriculazes, en la transformacion de la forma-
cidn docente o en los operacivos nacionales de evaluacién), el resultado parads-
jico es que nuestro pals tiene un sistema fabulosamente diversificado (Terigi,
2003c). Esa diversificacién no es producto de la accién racional del Estado nacio-
nal en asociacién con los Estados provinciales ni del propdsito deliberado de rener

“una oferta escolar que dé respuestas a diferentes requerimientos; resulta ser, mds
bien, el producto de no haber podido asegurar algunos ordenamientos comu-

nes en un sistema que se ha ido formando por etapas, con regulaciones diferentes
f:n___gada_un_u de cllas, y al que I implementacién de la Ley Federal le imprimié un
1mpulso desconfigurador. '

En forma antagénica, cierto discurse critico de fa cencralizacion plantea una
antinomia entre polfeicas centrales y autonomfas institucionales en cuya evalua-

cién el papel del Estado debe ser severamente restringida, Segiin esta antinomia,

fas escuelas tienen codas las potencialidades que se requieren para el desarrollo de
proyecos de alta relevancia pedagdgica; lo que obtura la formulacién y el desa-
rrollo de tales proyectos es el pobre margen de maniobra que les acuerdan las
regulacibnes estarales.

El 'éiiscurso es seductor, porque hace suponer que hay una solucién al
alcance de la mano, la pretendida «desburocratizacidne, la menrada 4AUEoNo-

‘mifar, convertida en politica de Estado. Hagamos mencién, aunque seu breve, al

contrasentido de que estos discursos suelen asociar la critica de fas décadas
recientes a una reivindicacion de los logros pasados de la educacién argentina;
un pasado que, sin embargo, no puede ser entendida sin refericlo a la fortisima
intervencién estatal en la configuracidn insticucional del sistema y de las pric-

ticas, por la via regia de la formacién centralizada y fuertemente paurada de los

recursos humanas del sistema.
El sefialamiento de este conrrasentido suele ser respondido aludiendo a que
se trataba de wotron Estado, un Estado eficiente, capaz de realizar o que se pro-
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hay que encontrarlas por vias mds individuales, que compromeren el sosreni-
miento de un horizonre compartide v de un proyecro comin,

oy conveneida de que fas cosasampoco funcionan asi, No se trata sdlo
de que el mundo seria un fugar a0n mis inhabible siesre replicgue hacia las
soluciones individuales fuese la condicién para cambiar nuesoros sisternas de
escolarizaciin. Se tata de que no hay razones de peso, no hay razones apoyadas en
s funcionan asi,

la experiencia listdrica, que permitan sostener gue las o

Las politicas educarivas mandenen relaciones complejas con das hisorias v

os, habilivan iniciari-
vas insticucionales previas v les ororgan recursos gue permisen consolidartas; en
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las divdmicas de los establectimienios: en dererminados

otros, abren problemas a los que las escnelas pueden ee

hacerloy en ofros cantas, ohsmcubizan la generacidn de respuestas jocales o los
problenias. Mo se ran de desconnesr que coexisten posibilidades de pridetivas loca-
les innovadoras con mecanismos centrales de asignacion de los recursos v de
control de la aceividad nsirucional que son foerremente burocriricos v hacen

muy compiea la gestidn local efecriva de fus esrearegias de megjora. Pere se cons-

bas ¢

rata gue nchas ve ielas, por sus propios medios, no pueden lidiar con

la tarea de proposcionar oporaunidades de aprendizaje para todos los estudian-

res; frecuentemenie, fos procesos estracdgicos de transformacion de fa ensefianza

deben ser propuestos 2 lus eseablecimientos escolares, sin esperar que sean gene-
rados andnomamenre por ellos {Marshall Infanre, 2004).

Algunos problemas que se afrontan al decidir fas politicas

Flay asuntos gue deben afrontarse en o oma de decisiones en materia d}.: pali-
tica educativa, que legan a constivir auséntieos dilemas dricos, Me referird a
unos pocos sobre los cuales he podido acnmular ciert reflexion original. Dejaré
sin tratar omos igualmente imporiantes, como quiénes son los que oman o
deberfan tomar las decisiones, hasta qué punio somos capaces ¥ tenemos inte-
rés real en promover la ampliacidn de quienes legan o wener capacidad organi-
zada para influir sobre las definiciones de pelitca educativa,

Un primer problema es ¢l de la escala del programa de politica educativ
especial s1se rrata de una innmovacion pedagdgica. Con frecuencia, ¢l pro

i, ¢
grama
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sanclo fa eseada del Pio-
Aceleracion de b Secreruin de Fducacidn def Gopa. Pe tog 1,500 chi-
cos con dos o mids afing de sabi

Encan opormamidad, ciemplifiqué esre problema apal
grma de

zddad e enconribamas en 40 grade de b esouela
primaria ¢

aral, en s edhcidn 2003, o Progenna de Aceleracion alcanzsd o unos
190 2 rravids de Jos grados de aceleracion v aunos 15 a ravés de los gropos de ace-

fe

o0y poco mids del 109 de fa poblacién de 4w grade alcanzada por ¢l pro-
blemua. La pregunta que surge es genuina: ses aceprable arender solamente a 1657
Sin embargo, sostengo que la pregaia es o ces posible mender a log 1.5007

Al nenos en los momentos iniciales de la arencidn del problema, parrimos
siernpre de un desajusee enoe Ls complegidad del problema que debe ser arendido
v la imprecision de ias estrategias v recursos pedagdgicos con los GUE CONLImos,
visto el saber aciamulado en el campo cducative. Iin esas condiciones, la politica
debe hacerse cargo de acmutar el conocimiento que se requiese: conocimiento
iiisr:i__[:il_c:i'_t}_r_l_:i_i,'cia)m,}cimicmn pedagdeico v en pardeular, conocimiente diddcricn,
Algunos proyectos de politica educariva tienen que asumir una escale que puede
tesultarnos maceprable si s6lo b evaluamos en relacion con ¢l problera a ser aten-
dida, pere que se vuelve fnefndilile cuande fa evaluamos en relacién con fa dis-
ponibilidad de saber v con as condiciones gue se reguieren para construir e
tipo de saberes que permitan despuds generalizar estraregias ¥ realizar amplia-
ciones importanies de los programas,

El asunto se vinenla de manera direct con la veoria acerca de la educacion
escolarizada gue sostiene nuestras decisiones en polivca educativar o seria
la escala posible 51 se creyera que basta con producir unos materiales y generar fas
condiciones institucionales para la aceleracion. En el enfogue sobre of planea-
miehio gue sostengo, tal creencia constituye no sélo una simplificacion del pro-
blemas, sino una delegacion de los problenuas pricricos en los maestros, lo cual,
desde e punco de vista de I responsabilidad pablica, s inaceprable.

Un segundo problema que se planven es el de la wecesibilidad didderica de las
politicad: el grado hasta ¢l cual fas implicaciones diddceicas deina cier medida
de politica educativa se hacen accesibles para los docenses, en funcidon de su

conocimiento diddctico. Al planrear fa necesidad de euidar la accesibilidad
diddctica del programa pedagdgico, sostenemos que la polivica educativa debe
plantear un desajuste adecuado de s propuestas pedagdgicas que realiza con
respecto a las capacidades efectivas de los docenres para pensar v llevar adelance
la ensefanza.

La opeidn por una alternativa accesible para los docentes ¢s una decision
critica del cambio en educacidn: se rana de que las estrategias impulsadas por
las politicas no sean posibles sla en condiciones excepcionales, conrando entre

tales condicienes la formacion, capacidad o experiencia previa de los docentes.




73 EDUCAIL ESE ACTO POLITICO

En construcciones politicas como Ia que trato cit explicitar aqui, se abre un
tercer problema, que es como pensar la intervencién en las escuelus‘desdc la
6rbita del poder estacal (Terigi, 20032). CL_umclo se 111':1bl;1 de‘ pensar la interven-
“Gién, se impone una digresion. La palabra intervencion remite, en el habla coti-
diana, a la idea de cortes en la 'snstim,u:ionalidad..Cuando el Estado Nacional
interviene una provincia o una institucidn cualquiera, lo que se produce es, de

alguna forma, un corte en la historia de esa institucién, que es intervenida por

otra con algin objetivo dererminado. 3 . o .

La palabra dntervencion» remite rambién a cierras imdgenes de la actuacidn
profesional, como intrusion téenica en una rcajlc%ad costficada de a-lg.una forma,
con respecto 2 la cual el pmfesional.rienc EAH“I’IPE'lO pode_r para de_c.:ldlr y actua,
Piénsese, por ejemplo, en la intervencion quirdrgica o la mterw?:}cmn arquitectd-
nica: en estas imdgenes, la idea de imerven.csc'm supone que §fx accién se rc‘:ahm sobr_e
un objero bien sea inerte, en el caso de la 1ntc:'rvencmn.:i‘rqum‘?c_tomca,. b’len- sen pri-
vado de su voluntad, como en el caso de la intervencion med1co«qmmrgwa.

Es incémaodo, por eso, hablar de la intervencidn en lflS e§c‘:uelas sin que el
rérmino remita a k interrupcidn en fa historia c§<‘:‘ una insticucidn o la entrada
en un terreno que deberia permanecer inerte mieniras s cl‘ ?sofessonal el que
produce los cambios. Cuando queremos hablar de intervencidn y estos sgnndos
se asocian tan ripidamente, echamos en falta la carencia de un icngu:‘zje para
hablar de las relaciones entre el Estado y las escuelas que no sea el lenguage auto-
ritatio de la interrupcién de la historia de las instituciones y tampoco el lenguaje
de la sujecion, .

Siguiendo esta digresion, rratando de escapar a los Sl‘:ﬂfl(}{‘JS ean fuertemente
incrustados en las palabras, es que propongo co.locar fa accion cc.n'cml con ses-
pecto a las instituciones mucho mds derca de la idea de interlocucidn. Asumir fa
interlocucién como modo de vincular las meras y programas de politica c:duc:.l-
viva con las escuelas complejiza enormemente la politica misma: ya no es posi-
bie escudarse en una supuesta sbajada» del programa central a las au?a_s, sbajadan
que deberian realizar los dacentes, ni s posible aliviar la responsabilidad trans-
firiendo la resolucién de los problemas pricticos a los docentes. Colocarse en un
lugar de interlocucién implica encontrar un posicionamicnto donde se pu‘ed:t
caprar fa necesidad de Ja institucidn y donde se puedan dar respuestas cas.ufsm':as
que, a pesat de rener tal cardcier, no aband_onen la responsabilidad de (l]l’FCClO'
nar el sistema teniendo en la mira propdsitos generales: sostener un horizonte
comiin para las oportunidades de todos.
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