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RESUMEN

En este trabajo se presentan los avances del Roogednvestigacion “La nueva configuracién del
historico Nivel Medio del Sistema Educativo Argeweti Andlisis de algunas situaciones
jurisdiccionales”. Fue elaborado a partir del tjabdel equipo de investigacion que, desde el afio
2000, analiza las politicas educativas de la Poiwide Coérdoba, describe algunos casos de otras
jurisdicciones y propone una reflexion sobre logctfs institucionales de algunas de estas
orientaciones de las politicas educativas. En etconale esta labor, este equipo organizé el
denominado “Coloquio Nacional. A diez afios de Ig Eederal de Educacion. ¢ Mejor educacion para
todos?” en el cual se presentaron un importanteentiile investigaciones que permitieron un paneo
de la situacién educativa argentina a partir deatecion de la Ley. El andlisis de las investigagson
presentadas en el Coloquio permite hoy articulgurads datos significativos sobre tres cuestiones
claves de la Reforma de los "90: el proceso deedésdizacion - recentralizacion hacia el inteder

las jurisdicciones; algunos rasgos que adquirid@igturso y la implementacion de la autonomia
escolar y las diferentes formas que hoy presargatfuctura del Sistema Educativo Argentino.
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ABSTRACT

This work discusses the evolution of the Researcie&t “The new configuration of the Historical
Secondary Level of the Argentinean Educational &gstAn Analysis of Some Jurisdictional
Situations”. It has, as its origin, the work of fheestigation team that, since 2000 has been aingly
the educational policies of Cordoba Province, deba some cases of other jurisdictions and
proposing a reflection on the institutional effeotghe orientation of the policies already mengéidn

In this framework, this panel organized the “NatibBebate: At ten years of the Federal Educational
Law, is it an Overall Improvement?” in which a nuenlof investigations allow a revision of our
educational situation after the sanctioning of lthev. Some relevant details on three key subjects of
the Reform in the 90’s has been described as dt redfuthe analysis of the Panel's research: the
decentralization process- recentralization throtigh core of the jurisdictions; some characteristic
features acquired by the speech and the implenre@mtaft school autonomy and the general scheme of
the current Argentinean Educational System.
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Educational system; Decentralization-cecentralirgti ~ Authonomy; Provincialization;
Organinizational structure
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INTRODUCCION

En el desarrollo de los cambios educativos prodiscien la década de los "90 en
Argentina, la provincializacion de los establecimtis secundarios y terciarios (Ley de
Transferencia N° 24049 de 1991) es la bisagra qaecanel antes y después en la
configuraciéon del sistema educativo. Este procaso tin fuerte caracter economicista y de
alivio fiscal para la Nacion.

La Ley Federal de Educacion, sancionada en 1998stitmye un complemento
necesario de la Ley de Transferencia, en el seddimrtalecer juridicamente el proceso de
descentralizacion, sentar las bases para contarredesde el Estado Nacional, la
atomizacion del Sistema y acompanfar, en algunaudefacetas, la reforma del Estado,
propiciado por las politicas neoliberales del mamerEntre las orientaciones que
acompafaron esta reforma, la distribucion de resgwldades y funciones entre las
provincias y la Nacién, dejaron a las primeras ebpeso del sostenimiento del servicio, el
conflicto gremial y social y a la Nacion sin esasely con la "caja" para distribuir los
beneficios de los créditos de los organismos iat@amales y de partidas presupuestarias
especificas para desarrollar los proyectos esteldeela Reforma Educativa que la Ley
Federal instaur6. Las provincias se adecuaron, ésgamente, segin sus coyunturas
politicas y sus posibilidades econ6micas y técnipabando o agudizando este proceso de
complejas relaciones con la Nacién, entre un désctederalista y la necesidad de los apoyos
econdmicos.

Este proceso de descentralizaciéon, por un ladecgntralizacion de algunas funciones
en el Estado Nacional (orientacion curricular, esaldn, capacitacion docente, politicas
compensatorias) que prosiguié durante la década quarte de la reforma del estado, se
proyecté también entre el estado provincial y festancias organizativas de la educacion
provincial (zonas, distritos, escuelas). Se vaifion intento por derivar, en algunas
jurisdicciones, complejas tareas de administragiéobtencién de recursos a la base del
sistema mientras, al mismo tiempo, las decisianéds importantes, relacionadas con la
reforma nacional, fueron centralizandose en elugidx provincial y en la figura de los
gobernadores.

En esta vision contradictoria del proceso de elgsalizacion- recentralizacion, la
reforma instal6 como valor al concepto de autonoesieolar; extrapolado de los paises
desarrollados por el discurso de los organismosrriationales y produjo, en algunas

provincias, criticas situaciones en las instituegmpscolares, que, articuladas en un histérico
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sistema educativo centralizado, debieron dar resgsieadministrativas y pedagogicas en
muchos casos ficcionales.

Esta ponencia, elaborada a partir del trabajo gigipe de investigacion que, desde el
afio 2000, analiza las politicas educativas dedsiftia de Cérdoba, describe algunos casos
de otras jurisdicciones y propone una reflexidrrsdbs efectos institucionales de algunas de
estas orientaciones de las politicas educativas.

Lo anterior es posible en funcion de que -comoepdet las actividades programadas
para el afilo 2003- este equipo organizo el denomiffadloquio Nacional. A diez afios de la
Ley Federal de Educaciéon. ¢Mejor educacion parastden el cual se presentaron un
importante niumero de investigaciones que permitiano paneo de la situacion educativa
argentina a partir de la sancion de la Ley (LFE).

El analisis de las investigaciones presentadasl €vloquio permite hoy articular
algunos datos significativos sobre tres cuesticteses de la Reforma de los "90: el proceso
de descentralizacion - recentralizacion hacia telrior de las jurisdicciones; algunos rasgos
que adquirio el discurso y la implementacion dauonomia escolar y las diferentes formas

gue hoy presenta la estructura del sistema edocatgentino.

DESCENTRALIZACION - RECENTRALIZACION

La distribucion de funciones entre las provincida Wacion, dejaron a las primeras,
como ya se sefald en la introduccién, con el pessastenimiento del servicio y el conflicto
gremial y social. Las provincias se adecuaron semgisncoyunturas politicas y situaciones
econdmicas y sociales de manera diversa. Al misangpb, como ya se sefalé también, este
proceso de descentralizacion se proyecto (o satinthacerlo) al interior de cada provincia
en las instancias organizativas del sistema edwcptovincial. En el caso de Rrovincia de

Buenos Aires,por ejemplo,.el Fondo de Reparacién historica delidbano bonaerense

constituye una poderosa via de financiamiento;osepe la tradicional estructura
organizativa del Sistema Educativo Bonaerense (gab&n- Direccion General -
Consejos Escolares- Escuelas), pues el mecanisnasigaacion es directamente
entre el Entre del Conurbano y la escuela solitgtaconvirtiendo a las otras
instancias de gobierno en meros administradorddSEEL; THISTED, 2003, p. 28)

Aqui el proceso de recentralizacion fortalece algpadel ejecutivo provincial en la
persona del gobernador.
En el caso de IRrovincia de Neuquénlas politicas de descentralizacion de los "90,
son una continuidad de anteriores politicas desaleaa#doras en virtud de la continuidad del

partido provincial en el gobierno. Sin embargotltadajos sefialan que se fue materializando
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un doble proceso: desde los enunciados se prodanidescentralizacion y desde las
regulaciones se apuntaba a introducir modificad@ka estructura del Consejo Provincial de
Educacion (CPE) que apuntaron a un lento procesermtealizacion en el ejecutivo.

En relacion con la Nacién, a pesar del discurdertdista, se sefiala que predomind la
aceptacion de las politicas nacionales y las pgpesenes de los organismos internacionales
por sobre la definicion de politicas educativas/prciales,

Es interesante destacar que el Estado provinaispendid por decreto la
implementacion de la LFE. Al crearse en 1992 la@8ada de Estado de Educacion se altera
el contenido del CPE, se inicia un proceso gradadlurocratizacién, se reemplazan espacios
de participacion. A partir de la LFE se profundaalependencia con las politicas nacionales
a través de convenios y se agrando la marafia ber¢eracia con directa dependencia del
poder ejecutivo. Se atenté de esta manera con€®Elcomo érgano colegiado del gobierno
de la educacion.

En los 90 se constata un doble proceso: por undadplazar hacia arriba la toma de
decisiones y por otro, delegar hacia abajo — lasetdas — la descentralizacion administrativa
y financiera (DUBINOWSKY, 2003).

La Provincia deRio Negro experimentdé en la década de los "80 una reforma
educativa con fuerte participacion de los docenéesja que se proyectd un importante
cambio en la escuela media. En 1991 se sanciohéylaDrganica de Educacion Provincial
gue contemplaba un proceso de descentralizaci@véstde distintas estructuras de gobierno.

Los investigadores ponen énfasis en marcar la @sogr reestructuracion del
gobierno y la administracion de la Educacion Proaincomo una tendencia centralizadora
que, si bien se viene manifestando desde periattesiaes se profundiza en la década del
“90. Denominan a la misma centralizacion ejecutida@sconcentracion jerarquica.

En ese sentido se discute y se pone en tensidornamnes del CPE y finalmente el
poder ejecutivo adquiere centralidad a partir diggiara del presidente de CPE (elegido con
mucha libertad por el gobernador).

Se verifica, al igual que en Neuquén, un Procesdutecratizacion del CPE con
muchas funciones y como datos concretos se enurdestamtas decisiones que alimentan el

proceso de centralizacion.
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Hacia el aflo 1999 se observa la presencia de Goresiprivadas y de buena cantidad
de Programas nacionategPlan Social Educativo, Plan Nueva Escuela, PRFBdymes,
etc.), reforzando la acumulacion del poder de detidel ejecutivo provincial para aliarse a
las propuestas nacionales. Desde 1993 se concdasraiompetencias decisionales en un
mismo funcionario como ministro y presidente deEGBARCO; JUNGE 2003).

En laProvincia de Coérdobg la sancion de la Ley 8525/95 que pone en marha |
“Transformacion Cualitativa”, sustento normativo ldereorganizacion de la estructura del
sistema, faculta al poder ejecutivo para efectlzer ddecuaciones organico-funcionales en las
unidades, servicios, centros e instituciones quepomen el sistema educativo provincial y
que sean de su directa dependencia...” (LEY PROVANC1995, art.3°). En este sentido,
Cordoba también evidencia una marcada decisiomateaidota en la figura del ejecutivo adn
con la existencia de la Ley General de EducacidB®IL que establece la puesta en marcha
del Consejo Provincial de Educacion de la Proginde Consejos Regionales y escolares

(que nunca se efectivizaron), y un discurso deodeatizacion y participacion.

AUTONOMIA

Llama la atencion la diversidad de situacionesog@sos que se analizan alrededor del
concepto de autonomia.

En general se verifica un doble discurso que agpefaun lado a la autonomia, como
recurso que responsabiliza a las escuelas y dzceor la calidad del servicio, y por otro,
una practica de regulacion fuertemente adminigaatjue limita el ejercicio de esa
autonomia. Sumado a ello, una disposicion de fudgpendencia de directivos y docentes
hacia las directivas del aparato administrativo.

Analizando mas especificamente las formas de amt@nale las escuelas que se

implementaron en algunas de estas provincias,srnaque, por ejemplo, &euquén

(...) a partir del afio 2000, 30 escuelas publieadistintos niveles y modalidades del
SE aceptan participar de la experiencia piloto dsscentralizacién educativa
asumiendo la autoadministracién de partidas presigras, asignadas por el CPE
[...]

La autonomia de la escuela se restringe a la éfetde lo establecido por el centro y
la democratizacion se reduce a la asuncion dedasaadministrativas por parte de la
escuela, anteriormente resueltas por la adminiétraentral [...]

(...) el nuevo modelo de gestion que dota de antéma la escuela, establece nuevas
formas de heteronomia y de control. Estas nuespsrilencias o heteronomia que se
esconden tras el discurso de la autonomia espaaniten descentralizar los costos y

! Cuando se habla de Programas Nacionales se allae grandes lineas de accién que, desagregadas en
subprogramas y proyectos, constituyeron la hermmigrincipal de intervencion del Ministerio Nagiban las
Provincias, para la implementacién de la reformacativa en Argentina.

© Politicas EducativasCampinas, v.1, n.1, p. 1-15, out. 2007 - ISSNd@rso). 5



DOSSIES

conflictos que promueven las decisiones macropafti hacia el espacio
micropoliitico de la escuela, a través de la idigaition del director como
funcionario cada vez mas ligado al poder politiedutno. (POSE, 2003, p. s/p. ).

En este sentido es destacable la experiencia daokdncia de San Luis que
implemento6 una de las formas mas extremas de aeain de la escuela publica.

En el caso de esta Provincia, la autonomia escetabio el nombre de “escuelas
autogestionadas”. Las Escuelas Autogestionadas astargo de asociaciones educacionales,
asociaciones civiles sin fines de lucro, las cuatas responsables de organizar el proyecto
pedagogico, de gestionar la institucion, de losiltados obtenidos y de la administracion
Financiera (RETA; MASI, 2003). Para algunos autdeegxperiencia desarrollada es una
manifestacion de privatizacion de la educacién kemarco de politicas neoliberales y
neoconservadoras. Es interesante analizar el résdado en relacion a las nuevas formas de
gestion y a la redefinicion de lo publico. En es@ale esta Provincia, la autonomia de estas
escuelas se enmarca en un proceso de agudo centralel ejecutivo provincial en todos los
ordenes del gobierno, lo cual marca una orientation contradictoria y, en Ultima instancia,

funcional al régimen y a los estilos de acumulaciémpoder del gobernador.

EL CAMBIO EN LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA

La Ley previd un cambio estructural importantisimagociado a garantizar la
extensién de la obligatoriedad escolar de 10 a@®slecir que la vieja escuela primaria de
siete grados se transformd en Educacion GeneratdB@SGB) de nueve afios y se primarizo,
secundarizé o independizé el ultimo ciclo (7mo.8v®no afos). EI Consejo Federal de
Cultura y Educacion (CFCyE) establecié que cadaipecta podia implementar este 3er.
Ciclo en forma “masiva” (todas las escuelas adoptanltdneamente el nuevo sistema), o
bien “a escala” donde la implementacion se iniciadra una cantidad limitada de
establecimientos, para posteriormente ampliarseidso, estas dos formas podian darse de
manera “total” en los tres afios del ciclo o bienntEnera‘gradual” donde el proceso de
implementacion implica un cronograma de incorpdnacde los tres afios en tiempos
escalonados.

De tal manera, las resoluciones y acuerdos del EF€3tablecian una suerte de
“men0” de posibilidades sobre el cual las proviegadian estructurar sus estrategias para la
implementacion y localizacion del 3er. Ciclo. Esuado fue la aplicacion de diversos
modelos institucionales que mas que atender avéagiilad de situaciones se adaptaron a las

precarias condiciones existentes.
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La provincia de Coérdoba adoptd unModelo Secundarizado, desplazando el
séptimo grado, amalgamando el tercer ciclo a leuastra del ciclo de Especializacion
(polimodal). La intencionalidad buscada apunté ateraer con el menor nivel de cambios
posible la anterior estructura. Cérdoba opté pamiglementacion masiva y total, sin previa
puesta en marcha de experiencias a escala. Asl,aéio 1996 fueron implementados los tres
afos correspondientes al Ciclo Basico Unificadai(edente al 3° Ciclo de EGB) en forma
simultdnea; posteriormente se implementd también ndedo masivo el Ciclo de
Especializacion (equivalente al Polimodal). Se pjodina reubicacion masiva de docentes,
politicas de cese y disponibilidad. En la etapamg#ementacion, la gestién de los cambios se
dispers6 entre las Direcciones existentes, proddoiefracturas entre las disposiciones
administrativas y las pedagdgicas. Se privilegi@ udgica politica centralizadota, con
aceleracion de los procesos de implementaciénta garuna modalidad de tipo masivo.

En el caso dSanta Fe se decidié6 mantener a los docentes que se deBabgeen
primer y segundo afio de la ex-secundaria en 8%fi&@$ del tercer ciclo, y a los docentes del
7mo grado de la ex-primaria en el primer afio déadliciclo. Se comenzo6 el proceso de
implementacion con experiencias piloto del tipdiinsional de EGB completa en unas pocas
escuelas durante 1996, aunque luego en 1998 casitisidnodalidad por una implementacién
masiva pero gradual de cada uno de los afos de! 8e delegd a las instituciones las tareas
de seleccion y jerarquizacion de contenidos asiocdel disefio del Proyecto Curricular
Institucional (PCI) sin que mediara una capacita@épecifica. La implementacion gradual
no significd6 mayor racionalidad ni centralizacion ks tomas de decisién sino por el
contrario, la emergencia de multiples formas enlgsescuelas (desde una légica econdémica
centrada en la permanencia de cargos y disporadilitsica) organizaron autbnomamente el
ciclo. Durante la implementacion masiva comienzaesarrollarse otros tipos institucionales
como son las escuelas conveniadas (esto es esquél@ias y medias que acuerdan
explicitamente formas de articulacion, entre uniengmia con EGB 3 incompleto, s6lo 7°
grado, y una escuela media con 8 y 9° grados). dracteristico de estas formas de
vinculacion es que surgen como propuestas o montosalesde la base y que el nivel central
por resolucion las convalida. A estos tipos instdnales se suman las escuelas desarticuladas
o partidas sin vinculacion ni explicita ni de hedkescuelas medias que anexan sus 8 y 9°
grados a una primaria completa, bajo la direcc®ggta ultima).

En laprovincia de Buenos Airesla implementacion fue masiva y gradual, instatand
el séptimo afio en 1996, el octavo en 1997 y el moven 1998. El caracter fuertemente

centralizado contrasta con el camino adoptado pataSFe. En esta modalidad la Provincia
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se decidi6 por la localizacion del 3er. Ciclo efefaB, es decir, opto por el tipo institucional
de EGB completa, unificando de este modo, el ttayeorrespondiente a la escolaridad
obligatoria. Con todo, y pese a la fuerte inversém infraestructura en la ex escuelas
primarias para albergar el nuevo ciclo, la impdsiad de resolver el problema de espacio
fisico devino en la conformacion de un segundo fipstitucional: el de las escuelas
“articuladas” donde el 3er. Ciclo esta localizadtalt 0 parcialmente en las ex escuelas
medias. Para la implementacién de la reforma, sefidron instancias de capacitacion
destinadas a reconvertir a los docentes primaréva el ejercicio en el tercer ciclo. Sin
embargo, segun los profesores de la ex escuelan@edapacitacion no lograba investirlos de
la legitimidad necesaria para ser docente de tercler

Otras provincias, encontraron modalidades singsildeeimplementacion. Es el caso
de La Pampa con una estructura de EGiBo independienteSe cred una nueva estructura,
con una direccion autbnoma y centralizada para® eCiBlo, como medio de aumentar la
eficacia y capacidad de intervencion. Esta moddlalau vez se vio favorecida por el caracter
unificado de la red de supervision (cada inspeatende a todos los niveles y modalidades
de su zona), ya que evitd la superposicion y/oraditciones en las directivas emanadas del
nivel central. La estrategia de implementaciéndeetipo masiva y gradual, a través de un
proceso de microplanificacion que se desarroll@es etapas. La primera consistio en un
proceso participativo de consulta en las comunsiddeales, y una segunda de definicion
concreta del tipo institucional y su localizaci&h.nivel central tuvo como funcion principal
articular y “negociar” entre las definiciones ddlifica, las posibilidades financieras y de
infraestructura y las demandas comunitarias. Est@alidad de intervencion del nivel central
explica en buena medida el surgimiento de los tesceiclos articulando escuelas publicas y
privadas en la zonas rurales donde la oferta edacata limitada. La capacidad de conducir
y direccionar el sistema educativo se asent6 desliegue de acciones tanto a nivel macro-
politico estableciendo pautas, criterios y plazosi@ en el nivel micro-politico definiendo
mecanismos de consulta y concertacion. Cabe pragensi la independencia del 3er ciclo
respecto a la escuela primaria y media no geneaa dtficultades, mas alla de la eficiencia
de la gestiébn gubernamental, relativas a los poscés identificacion que docentes y alumnos
deberan construir en torno a este tramo, carenteadieion, proyeccion simbdlica e historia
institucional.

EnFormosa,el camino elegido para concretar la nueva estradtie del tipo masivo
y gradual. Sin experiencias piloto previas ni diiitos de factibilidad que previeran los
margenes de posibilidad, en 1998 se inicio el pock implementacion. En este contexto de
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fuerte incertidumbre, la definicibn de los tipostitucionales fue mas el resultado de las
diferentes formas de adecuacion por parte de aseks, que una expresion de la politica
educativa provincial. El nivel central actué ex tposonvalidando los acuerdos informales

surgidos desde la base. El resultado de este presesxpresd en una diversidad de tipos
institucionales y una heterogeneidad al interiocdéa uno. Asi, desde el punto de vista de
las localizaciones los terceros ciclos se ubicgmoto a los dos primeros —en la ex escuela
primaria- conformando la EGB completa; con 7mo.d8ran primaria y 8vo. y 9no. en media

-EGB articulada-, con 3er. Ciclo secundarizado pedeiente de la escuela media, y
finalmente como EGB ruralizada. El proceso fue desmente descentralizado, aunque
producto mas de la improvisacion y la adecuaci@sypuestaria y laboral que de decisiones
de politicas fundadas pedagdgica y politicamente.

En el caso de larovincia de Catamarcg se adoptaron diversos modelos para la
implementacion del 3° Ciclo. Modelo 1: a) Niveldial y EGB completo en edificio Gnico. b)
Nivel Inicial y EGB 1 y 2 en edificio Unico y EGB én edificio anexo. Modelo2: Inicial y
EGB 1y 2. (Escuelas nodales) Modelo 3: escuelamoaas alejadas (Inicial y EGB1, 2, 3)
gue descarta la escuela con personal Unico y pléafguesta en marcha del 3er. ciclo con los
dos maestros. La estructura privilegiada fue de BGBI (organizacion particular que
contemplaba la existencia de escuelas sedes quegallan al equipo de profesores
itinerantes que debian atender a las demas escusdéss de pocos alumnos y alejadas de los
centros mas poblados).

Como puede advertirse en esta descripcion deulacsiin de algunas jurisdicciones, es
que las modalidades adoptadas para la implementadelb3° ciclo fueron diversas no solo
por el tipo institucional adoptado en cada juriedin, sino también por la decision de realizar
una implementacion gradual o masiva, centralizaddescentralizada. Las investigaciones
ponen de relieve que los diferentes modelos adoptaesentan limitaciones y posibilidades.
Algunas de ellas se presentan a continuacion.

Modelo de EGB completda ampliacion en dos afios de la antigua escuataapa.

En términos administrativos, segun los diverso®gasrisdiccionales, las instituciones de
esta modalidad pueden depender de las antiguascidines de Nivel Primario o tener formas
compartidas de gestion con las Direcciones de NMedio, lo que trae aparejadas
superposiciones, tensiones y conflictos adminigtbat En lo pedagogico, en este tipo
institucional coexisten docentes con titulacionmaniia con aquellos que tienen titulos

secundarios y, la relacion entre ellos, est4 caniaetda por una alta conflictividad.
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Se observan dificultades en la construccion decuttara institucional que exprese al
conjunto de los agentes, por la permanencia deakgos de la escuela “primaria” que no
so6lo le son ajenos a los profesores secundarioggsi@ genera en ellos resistencias y criticas.
En general los docentes secundarios sefialan urlangagion hasta 9no afio de los
comportamientos anifiados y de una practica pedemdgie impide la autonomia de los
alumnos.

Modelo de EGB 3 Independientees unmodelo organizativo que le proporciona
autonomia al tercer ciclo, le otorga conducciorp@q en algunos casos se localiza en un
edificio separado del que alberga al resto de idsscde la EGB. Tiene como ventaja la
posibilidad de construir una identidad instituciopara el 3° Ciclo que en los otros modelos
asume la identidad de primaria o secundaria. Sibaego la principal dificultad es la
articulacion con los ciclos precedentes y con dinkamlal en tanto conforma una versién
actual de escuela intermedia.

Con la aplicacién de este modew han producido procesos de implementacion mas
ordenados y con menor nivel de conflictividad. Nbgtante, su puesta en marcha ha requerido
de fuertes inversiones en infraestructura y equipaim para las escuelas de EGB3. Ademas,
puede observarse una tendencia a la autorrefergrmisencia de actividades destinadas a
generar relaciones entre los diferentes nivelesigma.

Modelo articulado: El 3er. ciclo se encuentra fragmentado, 7mo a&iokdca en EGB
y 8vo y 9no en el Polimodal, pero con dependenedagdgico - administrativa compartida.
Se han mantenido las identidades de los histéridesles primario y medio pero la
conflictividad es alta y la desarticulacion al ne del mismo ciclo es elevada. La
articulacion no siempre ha sido pensada en fund®ros intereses y necesidades de los
alumnos sino en funcién de la cercania de las kEs;ua disposicion de los alumnos en el
espacio fisico o la necesidad de contar con magauiat Maestros y Profesores por igual,
tienden a ocupar los puestos docentes en estergamizacional, observando que el trabajo
cooperativo entre ambos perfiles es dificultosdeemedida en que cada uno de ellos esta
moldeado por la cultura del nivel en el que tramiaimente se han desempefado. Lo que
pareciera suceder es que los cursos son asimigatiosultura de la institucion en la que se
desenvuelven y que no hay vestigio de emergencimdecultura propia del tercer ciclo. En
razon de ello los 7mos grados responden al patedpruoinaria y los 8vos y 9nos al de
secundaria

Modelo de EGB 3 secundarizado El séptimo grado pasa a formar parte del nivel
medio. Las identidades institucionales de los histé niveles se mantienen y la
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conflictividad es menor, en tanto los docentes igr@n de tradiciones administrativas y
pedagogicas diferentes (primaria y media) Sin egydas posibilidades de retencion de los
alumnos para completar la escolaridad obligatosieege menor que en los casos de EGB
primarizada o articulada.

Modelo de EGB rural: Se asimila al tipo EGB pura pero adquiere ciestgecificidad
que lo diferencia. En las escuelas de este tipensaentran los tres ciclos de la EGB pero
funcionando con afios agregados en la misma clase.

El cargo de maestro itinerante es cubierto porgsaes y, al igual que en muchas
escuelas del tipo EGB Pura o Articuladas, la ne@esaoperacion para el trabajo entre
profesores y maestros ha generado serios confpeiazlando aun mas los esfuerzos. El tipo
Rural no ha modificado en nada la estructura yitumaniento de las viejas escuelas rurales.
Contindan siendo escuelas que, por su ubicaciégrgfoa, presentan serias carencias de
recursos y se desenvuelven bajo un fuerte aislamienque les impide establecer lazos de
cooperacion con otras instituciones como con lesles centrales del sistema.

En sintesis, la reduccion de la escuela primatadesaparicion de la escuela media
han generado dinamicas institucionales que se estadiando con atencion, pero sobre las
cuales ya hay interesantes trabajos que dan cdendificultades en la resolucion material,
social, laboral, de identidad y pertenencia insiitnal que desencadend, sobre todo la
implantacion del Il Ciclo.

Se afirma que este cambio, fundado en garantizaxtiension de la obligatoriedad
escolar, gener6 un esfuerzo econdémico, adminiargtipersonal, y una diversificacion de la
oferta educativa sobre todo en el 3er. Ciclo deGd8 que muestra hoy un mapa del sistema
educativo argentino desarticulado y graves difatiés para atender a los sectores mas
vulnerables, ya que la diversificacion no implicdauatencion especial que garantizara las
condiciones basicas a todas las escuelas, sinelpmmtrario, fue una diversificacion que
adaptaba las propuestas estelares a las desigoalisiones existentes.

A MODO DE CIERRE PROVISORIO

Esta sistematizacion de las investigaciones pradastal Coloquio Internacional
mencionado, no ha concluido. Sin embargo es poaddéantar algunas reflexiones sobre las
orientaciones de las politicas educativas impleata# en Argentina durante los primeros 10

afos de vigencia de la Ley Federal de Educacion.

© Politicas EducativasCampinas, v.1, n.1, p. 1-15, out. 2007 - ISSNd@rso). 11



DOSSIES

En relacién a la descentralizacion del sistemaoskig afirmar que las modalidades
del proceso de provincializacion profundizé “la kled de poder entre la soberania central
de la Nacion y la soberania multiple de las praasic(RIVAS, 2004, p. 269).

En el escenario de la disparidad de culturas pafitiy profundos desequilibrios
econdmicos, el principal problema que plantea estiaictura federal esta vinculada a

la equidad. Muchas de estas disparidades provirsc{glie ya existian) parecen haber
cobrado mayor visibilidad en el terreno educativdRIVAS, 2004, p. 270).

Esta situacion agudiza el proceso de fragmentamilicativa y refuerza los procesos
de fragmentacién social. Pero mas alla de la poislinacién del Sistema Educativo, que en
si mismo representa una opcion politica defendibtgle orientaciones tedricas y juridicas, en
algunos de los casos analizados se combina urnrstisda descentralizacion y autonomia con
practicas de centralizacion cuasi feudales Hiidaje politico, la corrupcién, el clientelismo
y la baja intencionalidad para abordar las cuesfioeducativas como estrategias de
regulacion social orientadas a fortalecer la dimamdemocratica, colocan a algunas
provincias en situacion de mucha debilidad insito@l para sostener y desarrollar los
cambios que el sistema educativo necesita.

En resumen, las formas que adquirid6 la descerdcifim del sistema educativo
reforzé las tendencias centralistas de algunosl@starovinciales en la medida que la mayor
carga administrativa, la ausencia de equipos tésnimas profesionales e independientes de
la gestién politica de turno, la disparidad de ddsaciones econOmicas y sociales y los
tiempos impuestos y autoimpuestos desde las migoréglicciones, dejaron muchas
atribuciones libradas al arbitrio de los gobernadgrovinciales.

Estas reflexiones desatan un caudal de interrogiante

¢La diversidad entre las provincias es necesari@mangativa? ¢ES necesario
homogeneizar algunos componentes del sistema, jparpl la estructura del mismo?
¢Cuanto mas deberia profundizarse la homogenizamatralizante de la Nacion para
intervenir mas eficazmente en contrarrestar lardifreacion provincial? ¢ Cual deberia ser el
“grado” de descentralizacibn y autonomia relativa ths jurisdicciones para no
“desconfigurar” la idea y la realidad de un sisteeducativo nacional? ¢(Cdémo se puede
concertar politicas para lograr un sistema masgarsdo?

Recientemente se han producido algunos documen®suprayan la necesidad de
establecer bases que permitan encarar acuerddgiggsode Estado en el area educativa. En

uno de ellos, Juan Carlos Tedesco afirma
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Lograr acuerdos en educacion no solo es socialmestesario. A pesar de las
dificultades, tiene que ser posible... Los factayae explican las dificultades para
acordar politicas de Estado, se relacionan conltara politica, la falta de confianza
en los actores y el alto exceso de demandas. Tedwogente y necesario. Pero los
pactos obligan a fijar prioridades, definir secuasg postergar en el tiempo ciertas
demandas.... (TEDESCO, 2005168).

En las logicas de las politicas educativas de & forma el documento mencionado
puede representar un dato interesante acerca de pargpectiva politica presente

discursivamente desde los afios "80, pero nuncaiaiatzeda
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